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Magnifici Rettori, Autorità tutte, chiarissimi professori e professoresse, 
egregio personale tecnico amministrativo, cari colleghi e care colleghe, è 
un onore poter parlare all’inaugurazione di questo particolare anno 
accademico a nome di tutti i miei colleghi in qualità di Presidente della 
Consulta degli Studenti.  
 
Questa è l’occasione per concludere un ciclo e inaugurare qualcosa di 
nuovo. Termina per noi un anno di grandi soddisfazioni e grandi conquiste. 
Si apre un periodo di perfezionamento. Ed è con un pensiero semplice che 
vorrei partecipare all’inaugurazione di questo anno accademico.  
 
L’università è un ambiente estremamente ricco, pieno di spunti, stimoli, 
voglia di fare, di pensare e di studiare. Ed è bello sapere che tutti possano 
accedere a questa parte di mondo privilegiato, indipendentemente dalle 
proprie possibilità economiche, grazie soprattutto al grande servizio di 
diritto allo studio che la nostra università ha così preso a cuore. Vivere 
questo ambiente universitario non è più un lusso, considerare le aule la 
propria casa, i professori maestri di viaggio e gli studi strade per realizzare i 
nostri sogni. Abbiamo modo di discutere su grandi temi e di impegnarci in 
qualcosa di piccolo, ma importante, come la rappresentanza studentesca.  
 
Ascoltare i nostri compagni, spenderci per loro, entrare in dinamiche altre 
rispetto a quelle del comune studente. Finire le riunioni la sera, quando 
l’università si svuota e non rimane più nessuno, piangere per i fallimenti, 
gioire per le conquiste, farci prendere dalla rabbia e dalla delusione per gli 
insuccessi, anche questa è la nostra università: confrontarci tra di noi 
litigando e crescendo. Esprimere la nostra opinione e il nostro agire senza 
paura.  
 
Senza paura perché noi studenti non abbiamo paura. Di investire, di 
costruire, di pensare a qualcosa di migliore, di nuovo, di diverso. Vogliamo 
sporcarci le mani e arricchirci di saperi, studiare non solo per noi ma anche 
per restituirlo a tutti. E quando parlano male di noi giovani, quando dicono 
che non facciamo nulla, che la nostra generazione, che il loro lavoro, che 
una volta, ai loro tempi... quando non ci affidano responsabilità in nome 
della nostra giovinezza e inesperienza, siamo feriti e ci arrabbiamo. Ma noi 
ne siamo all’altezza. Siamo in grado di aprire associazioni, di creare 
squadre, di organizzare festival, di fare volontariato. Sappiamo lavorare per 
pochi soldi il sabato sera per essere solo un po’ più indipendenti o per 
pagarci gli studi.  
 
Per questo pretendiamo la vostra fiducia. Perché vogliamo contribuire con 
le nostre forze e con il vostro sostegno alla crescita nostra, del nostro 
Ateneo e della nostra città.  
 
Questa bellissima città che si sta arricchendo del valore della nostra 
università e la nostra università che gode quotidianamente delle meraviglie 
di Bergamo. Questa nuova aula magna ne è la prova e questo anno 
accademico sarà un’altra opportunità per proseguire il cammino.  
Buon inizio di anno accademico a tutti!  
Discurso pronunciado por Marta Rodeschini, presidenta de la Consulta 
degli studenti de la Università degli studi di Bergamo de Italia, en la 
inauguración del curso académico 2015/2016, celebrado el 21 de 
septiembre de 2015 en el Aula Magna - ex chiesa di S. Agostino. 











A mi abuelo Luis, in memoriam 
  




































Mientras el río corra, los montes hagan sombra y en el cielo haya estrellas, 
debe durar la memoria del beneficio recibido en la mente del hombre 
agradecido. 
 
Virgilio, Las Bucólicas 
 
 
El tradicional augurio universitario Vivat, crescat, floreat, ha marcado varios 
momentos en este trabajo, desde su inicio, pasando por su desarrollo 
hasta su conclusión. La soledad que comporta el largo y arduo proceso de 
redacción de una tesis doctoral se ha visto acompañada por personas 
excepcionales. He tenido la fortuna de contar con la dirección del profesor 
Gonzalo Jover, catedrático de Teoría de la Educación de la Universidad 
Complutense. Desde el primer momento supo ver el interés científico del 
tema propuesto. Le agradezco profundamente su rigor científico puesto de 
manifiesto en una esmerada corrección, así como sus cuantiosas 
sugerencias y aportaciones. Esta tesis ha tenido el privilegio de ser 
codirigida por el profesor Francisco Michavila, catedrático de Matemática 
Aplicada y director de la Cátedra UNESCO de Gestión y Política 
Universitaria de la Universidad Politécnica de Madrid. Estar a su lado, en el 
pasado, ha sido una experiencia de permanente aprendizaje sobre 
Universidad. Le agradezco sus acertadas orientaciones en este trabajo. 
 
«Tuve un gesto de cansancio; es absurdo buscar un pozo, al azar, en la 
inmensidad del desierto. Sin embargo, nos pusimos en marcha» (Saint 
Exupéry, 2006, p. 106). Raúl González Luciano líder estudiantil, 
compañero en la Cátedra y fiel amigo. Fue el «culpable» de la elección del 
tema de esta tesis. Me siento deudor con él por el suministro de 
información inédita de su archivo personal. Las intensas jornadas de 
trabajo y reflexión junto con mis compañeros en la Cátedra me sirvieron 
para aprender e interesarme por la política universitaria. Mi reconocimiento 
a Palmira Fernández, secretaria y alma mater; Jorge Martínez, subdirector; 
Silvia Zamorano; Francesc Esteve; Irene López Navarro; Anna Ladrón; 
Javier García Delgado; Ángel Fidalgo… No me olvido de las tardes de los 
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Tras la obtención del Diploma de Estudios Avanzados, el proyecto de tesis 
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de mis estudiantes, que alimentan cada día mi vocación docente. 
 
La tesis ha sido como el viaje a Ítaca de Kavafis. En el transcurso del 
mismo han sucedido multitud acontecimientos, palabras y muestras de 
apoyo en los buenos y malos momentos. «Todo pasa y todo queda, pero lo 
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de Segovia. Allí encontré nuevos compañeros y amigos, Luis Torrego, 
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Profesorado de Granada (HUM-267), y, muy especialmente, de su 
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utilizado para una finalidad que uno reconoce grandiosa. En la primavera 
de 2008 Mercedes Chacón Delgado, directora general de Atención 
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Ministerio de Educación y primera secretaria del Consejo de Estudiantes 
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apasionante labor de coordinación del Consejo junto a Raúl González 
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The Doctoral Thesis being presented here is entitled: «Student participation 
within Higher Education: policies and strategies to improve student 
participation within the context of the European Higher Education Area». It 
is the product of a brief but intense career developed by the author over a 
decade; as a researcher for the UNESCO Chair in University Management 
and Policy; as technical advisor in the Ministry of Education; as an 
associate in the Office of the Vice-Rector for Students at the University of 
Valladolid; and as a lecturer at that same university. These four 
interconnected functions have together provided alternative and 
complementary perspectives on a particular phenomenon, which is 
explored in this study. 
 
To define the objectives of the thesis the existing scientific literature on 
student participation in higher education at national and international levels 
has been considered. The question is very complex because the issues 
concerned are diverse and researchers who say they are studying the 
problem often do not consider the same variables nor implement the same 
methodologies, and even when they do, they employ different terms to 
describe and analyse these variables. To some extent, current literature on 
student participation is a «mixed bag». The term «student participation» 
covers very broad meanings ranging from «alienated participation» to 
«active identification». There is also significant variation in the nature and 
type of existing work on the subject. The unit of analysis may be the 
individual student, a group of students or the institution. Often the literature 
on this topic contains a normative agenda characterized by uncritical 
discussions on the merits and benefits of the participation of students, 
influenced by the paradigm of positive theorizing and to a large degree fails 
to reflect the real issues of participation or its various ideological concepts. 
At times the literature delivers a reductionist and biased approach to the 
treatment of the subject. 
 
After undertaking a detailed review of existing studies, this research began 
by assuming the paradigm of participation. While the paradigm of 
competitiveness is based on the individual, the market and capitalism; the 
paradigm of participation is based on values such as cooperation, the 
general interest and the common good. This new paradigm has three 
principles: first, its innateness in humans as a substantive element of the 
social ecosystem; second, the recreation of the basic experiences 
fundamental to the concepts of intelligence, development and freedom; and 
third, consideration of the benefits and risks that result from historical and 
social processes. 
 
The research undertaken for this thesis is framed by the scope of 
understanding of the Theory and History of Education, and especially of 
university policy, with the primary aim of recovering the memory of student 
participation and giving expression to a key moment in the context of 
Spanish universities as was their adaptation to the European Higher 
Education Area. To achieve the main objective four specific objectives were 
identified, namely: a) to undertake a theoretical analysis of the different 
models of «student voice» as channels that can be used by universities to 
encourage student participation; b) to justify the inclusion of student 
participation within the field of political participation; c) to reflect 
epistemologically on the use of students as research subjects; d) to 
interpret, in the light of the above considerations, the participation of 
students within the historical period corresponding to the Bologna Process 
on a national basis, taking into account the European perspective. 
 
To achieve these objectives, the thesis is structured into five chapters. In 
the first the concept of «student voice» is analysed, various theoretical 
approaches are discussed and good practice adopted by higher education 
institutions to improve the involvement of students and encourage their 
participation is presented. The second chapter also follows a hermeneutical 
approach and presents and discusses definitions and typologies of the 
terms «participation» in general and «student participation» in particular. In 
this chapter the form that the student participation takes within different 
democratic models is examined. 
 
In the third chapter, from a systemic and holistic perspective, we performed 
an epistemological analysis regarding students as research subjects, 
focusing on three potential limitations to the development of possible 
theoretical and practical studies in the field of student participation. In terms 
of the difficulties of approaching this analysis from the principle of 




complexity, we noted the need to understand the subject (in this case, the 
researcher and the research subject) in its many dimensions and 
constraints. In this regard, all of the author’s personal, scientific, political, 
academic and management experiences have combined effectively to 
contribute to and enrich the construction of the subject matter, the process 
and the outcome of this research study. 
 
The fourth and fifth chapters use the heuristic method for gathering 
information through specialized literature and different sources that are 
later discussed in the respective sections to analyse participation and 
recover "the voice of students" during the decade that witnessed the 
establishment of the European Higher Education Area, distinguishing the 
European and Spanish areas and highlighting the asynchronism between 
them. In an initial phase research was undertaken using mainly documents 
in paper and electronic format relating to official statements and reports, 
university regulations, contemporary press articles, agreements and 
manifestos of different interest groups, audiovisual testimonies, educational 
press..., and in a second phase, that documentation was used to achieve 
an understanding of student participation in the reform of the organization 
and content of higher education, taking into account the diversity of 
ideological positions and existing policy: in terms of delivering support, 
critical collaboration, radical opposition... In the fourth chapter there is a 
review of the key events involving students that took place from the very 
genesis of the Bologna Process up to its mid-point in 2005. The final 
chapter follows the same format from that date until the end of the 
implementation process, in 2010. Finally, the main conclusions are drawn 
from the theoretical assumptions set out in the preceding chapters together 
with the underlying models identified among universities. The results of the 
research revealed in this thesis suggest further potential studies that could 
be undertaken in the future. 
 
The mission of universities should not only be aimed at training qualified 
professionals to be technically and socially responsible, but also to the 
development of free and critical citizens. This requires a truly democratic 
institutional culture, far removed from the prevailing managerialist model, 
asserting not by words alone but in practice the participation of students in 
all areas of university life as full members of the academic community. A 
little over a century ago José Ortega y Gasset, in his classic work The 
Mission of University (1930), analysed the students' movement in the 
Second Republic. Aside from what he called «pure revelry» he considered 
that there were three aspects to justify the protests of this particular group. 
First, the political unrest in the country, «the tremor within the nation’s 
core». Second, the series of concrete and incredible abuses committed by 
some teachers. And the third and most important, the forces that acted on 
the students without them noticing. Above all he proposed the following: 
«students must triumph, if in effect they truly want to bring about university 
reform» (p. 1). Universities today must make a commitment to solve the 
problems of a society to which it provides a public service, one of which 
relates to the quality of democracy and the crisis of community values. 
They cannot do so unless they face the challenge of becoming and being a 
space for the development of citizens who actively participate in society. 
And one can only learn to participate in society through participating in 
universities. 
 
Keywords: Student, Student Voice, Student Participation, Student 
Organizations, Universities, Educational Policy, Bologna Process, 
European Higher Education Area. 
 
  






Esta tesis doctoral que se presenta lleva por título: «La participación de los 
estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su mejora en el 
contexto del Espacio Europeo de Educación Superior». Es fruto de una 
breve pero intensa trayectoria desarrollada por su autor a lo largo de una 
década: como investigador en la Cátedra UNESCO de Gestión y Política 
Universitaria, como asesor técnico en el Ministerio de Educación, como 
colaborador en el Vicerrectorado de Estudiantes de la Universidad de 
Valladolid y como docente en la misma. Las cuatro funciones se han 
complementado y ofrecido perspectivas diferentes y complementarias de 
un mismo fenómeno que en este trabajo se trata.  
 
Para definir los objetivos de la tesis se ha tenido en cuenta la literatura 
científica existente sobre la participación estudiantil en educación superior 
a nivel nacional e internacional. La cuestión reviste gran complejidad dado 
que los problemas que se estudian son diversos y los investigadores que 
afirman estar indagando sobre el problema con frecuencia no tienen en 
cuenta las mismas variables ni las mismas metodologías, e incluso cuando 
lo hacen, aluden a términos diferentes para describir y analizar estas 
variables. En cierto modo, la literatura sobre la participación de los 
estudiantes es un «cajón de sastre». El concepto «participación de los 
estudiantes» abarca significados muy amplios que van desde la 
«participación alienada» hasta la «identificación activa». También existe 
gran variabilidad de la naturaleza y tipología de los trabajos existentes al 
respecto. La unidad de análisis puede ser el estudiante individual, un grupo 
de estudiantes o la institución. Frecuentemente la literatura sobre este 
tema contiene una agenda normativa caracterizada por las discusiones 
acríticas sobre las bondades o beneficios que reporta la participación de 
los estudiantes, influenciada por el paradigma de teorización positiva y, en 
gran medida, no reflejan los problemas reales de la participación o sus 
diversas concepciones ideológicas. Otras veces adopta un enfoque 
reduccionista y parcial en el tratamiento de la temática. 
 
Tras la revisión pormenorizada de números trabajos, se inició la 
investigación asumiendo el paradigma de la participación. Mientras el 
paradigma de la competitividad se fundamenta en el individuo, el mercado 
y el capitalismo; el paradigma de la participación lo hace en valores como 
la cooperación, el interés general y el bien común. Este nuevo paradigma 
se compone de tres principios: el primero, su incardinación en el ser 
humano como elemento sustantivo del ecosistema social; el segundo, la 
recreación de las experiencias básicas propias de los conceptos de 
inteligencia, desarrollo y libertad; y el tercero, la exposición de las 
bondades y los riesgos provenientes de los procesos históricos y sociales. 
 
La investigación que se realiza en esta tesis doctoral se enmarca dentro 
del ámbito de conocimiento de la Teoría e Historia de la Educación, 
particularmente, de la política universitaria, con el objetivo fundamental de 
recuperar la memoria de la participación de los estudiantes y su voz en un 
momento y contexto clave para la universidad española como era su 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior. Para alcanzar el 
objetivo principal se plantean cuatro objetivos específicos, a saber: a) 
realizar un análisis teórico de los diferentes modelos de «voz de los 
estudiantes» como canal que pueden utilizar las universidades para 
fomentar la participación de los estudiantes; b) justificar la inclusión de la 
participación de estudiantes en el ámbito de la participación política; c) 
reflexionar epistemológicamente la consideración de los estudiantes como 
objeto de investigación; y d) interpretar a la luz de las reflexiones anteriores 
la participación de los estudiantes en el periodo histórico correspondiente 
al Proceso Bolonia a nivel nacional, teniendo en cuenta la perspectiva 
europea.  
 
Para lograr dichos objetivos, la tesis se encuentra estructurada en cinco 
capítulos. En el primero se analiza el concepto de «voz de los 
estudiantes», se abordan diversos enfoques teóricos y presentan buenas 
prácticas llevadas a cabo por instituciones de educación superior dirigidas 
a mejorar el protagonismo de los estudiantes y propiciar su participación. 
Siguiendo también un enfoque hermenéutico, en el segundo capítulo se 
exponen y examinan definiciones y tipologías del término «participación» 
en general y «participación de los estudiantes» en particular. En dicho 
capítulo se va desgranando la forma que adopta la participación de los 
estudiantes en los diferentes modelos democráticos. 
 




En el tercer capítulo, y desde una perspectiva sistémica y holística, hemos 
realizado un análisis epistemológico respecto a los estudiantes en tanto 
que objeto de investigación, centrándonos en tres posibles limitaciones 
para el desarrollo de trabajos teórico-prácticos posibles en el campo de la 
participación estudiantil. Sobre las dificultades para el abordaje de este 
análisis desde el principio de complejidad, hemos apuntado la necesidad 
de comprender al sujeto (en este caso, investigador e investigado) en sus 
múltiples dimensiones y condicionantes. En este sentido, la experiencia 
personal, científica, política, académica y de gestión del autor de esta tesis 
interviene muy directamente en la construcción del objeto de estudio, del 
proceso y resultado de la investigación, enriqueciéndolos.  
 
Los capítulos cuarto y quinto utilizan el método heurístico de recogida de 
información a través de bibliografía especializada y diferentes fuentes que 
serán discutidas en los respectivos apartados para analizar la participación 
y recuperar «la voz de los estudiantes» en la década coincidente con el 
establecimiento del Espacio Europeo de Educación Superior, distinguiendo 
los ámbitos europeo y español y poniendo en evidencia las asincrónicas 
existentes en ambos. Para ello se ha utilizado, en una primera fase, 
fundamentalmente, documentación en formato papel y electrónico 
procedente de declaraciones y comunicados oficiales, normativa 
universitaria, prensa periódica del momento, acuerdos y manifiestos de las 
diferentes colectivos, testimonios audiovisuales, prensa pedagógica… y, 
en una segunda fase, a partir de dicha documentación se ha realizado una 
interpretación de la participación de los estudiantes en la reforma de la 
organización y contenidos de la educación superior, tomando en cuenta la 
diversidad de posicionamientos ideológicos y políticos existentes: de 
apoyo, de colaboración crítica, de oposición radical... En el capítulo cuarto 
se repasan los principales acontecimientos protagonizados por los 
estudiantes desde la génesis misma del Proceso Bolonia hasta el ecuador 
del mismo, el año 2005. En el último capítulo se hace lo propio a partir de 
esa fecha hasta el final de la implementación del proceso, el año 2010. Por 
último, se extraen las principales conclusiones desde de las premisas 
teóricas expuestas en los capítulos precedentes, así como los modelos de 
universidad subyacentes. La exposición de las líneas de investigación 
derivadas de esta tesis vislumbran posibles trabajos que pueden realizarse 
en el futuro.  
 La misión de la universidad no sólo debe estar orientada a la formación 
profesionales técnicamente cualificados y socialmente responsables, sino 
también a la formación de ciudadanos libres y críticos. Ello requiere de una 
cultura institucional verdaderamente democrática, alejada del modelo 
gerencialista imperante, que apueste no declarativamente sino en la 
práctica por la participación de los estudiantes en todas las esferas de la 
vida universitaria como miembros de pleno derecho de la comunidad 
académica. Hace algo más de un siglo José Ortega y Gasset, en su clásica 
obra Misión Universitaria (1930), analizaba el movimiento estudiantil de la 
II República. Al margen de lo que él denominaba «pura jarana», 
consideraba la existencia de tres aspectos que justificaban la protesta de 
este colectivo. El primero, la inquietud política del país, la «sustancia 
nacional que se estremece». El segundo, la serie de concretos e increíbles 
abusos que cometían algunos profesores. Y el tercero y más importante, 
aquél que actuaba en los estudiantes sin que éstos se dieran cuenta. Ante 
ello proponía lo siguiente: «los estudiantes deben conquistar, si quieren, en 
efecto y en serio, ocuparse de una reforma universitaria» (p. 1). La 
universidad de hoy debe asumir el compromiso de resolver los problemas 
de la sociedad a la que presta un servicio público. Uno de ellos tiene que 
ver con la calidad del sistema democrático y la crisis de valores 
comunitarios. No puede hacerlo si no es afrontando el reto de ser y 
convertirse en un espacio para la formación de ciudadanos que participen 
activamente en la sociedad. Y sólo se puede aprender a participar en la 
sociedad, participando en la universidad. 
 
Palabras clave: Estudiante, Voz Estudiantil, Participación Estudiantil, 
Organizaciones Estudiantiles, Universidades, Política Educativa, Proceso 
















En coherencia con el valor de la igualdad de género asumido por la 
Universidad Complutense, todas las denominaciones que en esta tesis 
doctoral se efectúan en género masculino, cuando no hayan sido 
sustituidas por términos genéricos, se entenderán hechas indistintamente 
en género femenino. Asimismo, para la citación y referencias bibliográficas, 
se ha empleado la 6ª edición de la normativa de la American 





















Desde que en los siglos XII y XIII naciera la institución universitaria 
en ciudades como Salerno, Bolonia, París, Oxford o Salamanca ha 
ido proponiéndose unas metas que necesitan tiempo, estudio y 
debate sereno. La primera fue la formación de los profesionales 
indispensables para las necesidades de la época. Éste era el 
sentido de obtener una licenciatura, una licentia para ejercer la 
profesión, habiendo adquirido la facultas exigida para hacerlo. Ni la 
Academia de Platón ni el Liceo aristotélico, ni siquiera las Escuelas 
Palatinas creadas por Carlomagno, tuvieron el poder de decidir 
quién estaba facultado para ejercer la profesión. Un poder que ni 
puede ni debe ser político, ni puede ni debe ser económico. Las 
universidades son de la sociedad y están a su servicio, por eso 
necesitan ser autónomas y ejercer esta autonomía con 
responsabilidad y rendición de cuentas. 
Con el tiempo a esta meta se sumaron otras. Las universidades han 
de transmitir conocimientos, espolear el afán investigador, cultivar 
la preocupación por descubrir qué es lo verdadero y lo justo a 
través del debate abierto, intentando con ello superar el 
fundamentalismo de quien se niega a argumentar. Han de 
esforzarse por formar ciudadanos responsables de su sociedad. 
(Adela Cortina, 2015) 
 
 
Una tesis doctoral es fruto de varios factores: personales, académicos, y 
profesionales. La trayectoria del autor de este trabajo como estudiante, 
docente, investigador y gestor ha marcado la elección y desarrollo de la 
temática del mismo: la «participación de los estudiantes en la universidad». 
Una temática que se circunscribe epistemológicamente al ámbito de 
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conocimiento de la política educativa y cronológicamente al proceso de 
construcción del Espacio Europeo de Educación Superior en España 
(1999-2010). El interés por el estudio del comportamiento social y político 
de los estudiantes y la recuperación de su voz reside en el papel central 
que la reforma univeritaria les ha otorgado y que ellos han asumido 
respecto a ella. Los ministros europeos en la Conferencia de Praga de 
2001 reconocieron el papel central de los estudiantes como socios 
competentes, activos y miembros de pleno derecho de la comunidad 
académica. Se formalizaba, así, el principio de participación de los 
estudiantes en el gobierno de la educación superior y su capacidad de 
influencia en la organización y contenido de las instituciones de educación 





Tras concluir estudios de Pedagogía en la Universidad Salamanca, el 
profesor Rodríguez Diéguez me recomendó que ampliara mi formación 
cursando algún postgrado. De la oferta existente a nivel nacional, opté por 
matricularme en el Máster de Investigación Participativa de la Universidad 
Complutense, dirigido por el profesor Rodríguez Villasante. Utilizando esta 
metodología y sobre la base de una experiencia publiqué junto con mis 
compañeros un artículo en la revista REDES (2006)1. Concluyendo el 
Máster, en los meses de mayo y junio de 2005, participé en una 
convocatoria para optar a una beca de investigación en la Cátedra 
UNESCO de Gestión y Política Universitaria de la Universidad Politécnica 
de Madrid (UPM). Tras pasar por un minucioso proceso de selección, 
resulté elegido, incorporándome a la vuelta del verano. Aproveché los 
meses de julio y agosto para ponerme al día sobre temas universitarios 
leyendo normativa, algunas publicaciones de la Cátedra y, 
fundamentalmente, documentación sobre el Proceso de Bolonia y su 
incipiente implantación en España.  
 
La Cátedra era un espacio para la reflexión y debate sobre educación 
superior único en nuestro país. La dirección de la Cátedra recaía en la 
                                                
1 Buitrago, L.M, Bonilla, C, Cadenas, A., Leal, N. Parejo, J.L. y Restrepo, V. (2006). Las redes sociales 
rumanas en Coslada: un espacio de encuentro intercultural. Revista hispana para el análisis de redes 




persona del profesor Michavila. Michavila es una persona activa y 
comprometida con la Universidad, con una fuerte visión europeísta 
producto de su formación institucionista. Además de su faceta académica e 
investigadora como catedrático de Matemática Aplicada en la UPM, cuenta 
una amplia y dilatada experiencia en la gestión y política universitaria; ha 
sido director de la Escuela de Minas de Madrid, rector fundador de la 
Universitat Jaume I de Castelló y secretario del Consejo de Universidades. 
El prestigio de la Cátedra venía avalado también por las personalidades 
que componían su consejo asesor y comisión permanente. Era mi primera 
experiencia profesional. Un par de meses después de estar en la Cátedra, 
se incorporó al equipo Raúl González Luciano. Raúl era presidente del 
Consejo de Estudiantes de la Universidad de Alcalá y secretario general de 
la Coordinadora de Representantes de Estudiantes de las Universidades 
Públicas (CREUP). Con Raúl compartí despacho durante tres años y, 
desde entonces, una gran amistad. Él me enseñó a diferenciar un consejo 
de departamento de una junta de facultad, un consejo de gobierno de un 
claustro, un claustro de un consejo social, un rector de un decano… Había 
pasado por la Universidad pero la Universidad no había pasado por mí. Mi 
dedicación y motivación fundamental en la Universidad había sido 
académica. Poco o casi nada sabía sobre su organización y 
funcionamiento. Sólo recuerdo haber participado en las manifestaciones 
contra la LOU y, un año más tarde, en las elecciones a rector por sufragio 
universal. Recuerdo cómo se reunieron las diferentes candidaturas con los 
estudiantes para recoger nuestras sugerencias y prometernos, por 
ejemplo, el arreglo de las goteras del lucernario de la biblioteca o la mejora 
de la atención del Servicio de Orientación Universitaria del campus de 
Canalejas. Las elecciones a rector fueron para mí una oportunidad para 
decidir sobre el futuro de la Universidad de Salamanca, aunque mi 
participación fuera simbólica ya que mi voto estaba ponderado a la baja en 
comparación con el del profesorado.    
 
En la Cátedra tuve la oportunidad de participar en varios proyectos de 
investigación, financiados por universidades y organismos públicos, 
relacionados con la integración española en el Proceso de Bolonia, el 
papel central del estudiante y cambio de paradigma educativo centrado en 
su aprendizaje: Medidas para un cambio estratégico en la Universidad de 
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Alcalá y la definición de su modelo educativo2 (2006), Propuestas para la 
renovación de las metodologías educativas en la Universidad (2008)3, la 
Universitat Rovira i Virgili a l’EEES: una reflexió conjunta per una estrategia 
de futur (2007)4, Análisis de las estrategias de adaptación de la oferta 
educativa de la Universidad de Alicante al Espacio Europeo de Educación 
Superior (2007)5.  
 
Conviene resaltar el encargo realizado en 2008 por la Dirección General de 
Universidades del Ministerio de Educación y Ciencia para la redacción de 
un informe sobre el Análisis de las estructuras de representación y 
modelos de participación estudiantil de referencia a nivel internacional, con 
vistas documentar el desarrollo de la Ley Orgánica de Modificación de la 
LOU en lo relativo a la elaboración de un estatuto del estudiante 
universitario y la creación de un consejo de estudiantes universitarios6. 
Este informe pretendía dar a conocer, desde un punto de vista comparado, 
los principales cauces de interlocución de los estudiantes en los siguientes 
contextos y países: anglosajón (EEUU e Irlanda), mediterráneo (Italia y 
Portugal), continental (Alemania y Serbia) y nórdico (Finlandia, Noruega y 
Estonia). Las fuentes de investigación fueron las siguientes: de carácter 
primario, documentos oficiales del Proceso de Bolonia, de asociaciones de 
estudiantes, normativa universitaria e informe resultante de un cuestionario 
diseñado ad hoc y aplicado a los miembros de la European Students’ 
Union (ESU) de los países examinados; de carácter secundario, 
bibliografía especializada sobre la temática publicada en libros y artículos 
de revista; y fuentes auxiliares, asesoramiento de expertos nacionales e 
internacionales. Tras el estudio descriptivo (fase analítica), la formulación 
de las hipótesis, se realizó el estudio comparativo propiamente dicho así 
                                                
2 Esta publicación forma parte del proyecto: Adaptación de las titulaciones de la Universidad de Alcalá 
al Espacio Europeo de Educación Superior suscrito por la Universidad Politécnica de Madrid, a través 
de su Cátedra UNESCO, con la Universidad de Alcalá (Fecha de ejecución: 2005-2007; Código: 
P070625273). 
3 Este informe es resultado de un convenio de colaboración suscrito por la Universidad Politécnica de 
Madrid, a través de su Cátedra UNESCO, con el Ministerio de Educación y Ciencia (Fecha de 
ejecución: 2006-2007; Código: P060625948). 
4 Esta publicación es fruto del convenio de colaboración suscrito por la Universidad Politécnica de 
Madrid, a través de su Cátedra UNESCO, y la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona (Fecha de 
ejecución: 2006-2007; Código: P050625618). 
5 Esta publicación, realizada en colaboración con el Instituto Valenciano de Investigaciones 
Económicas, recoge los trabajos realizados dentro del convenio suscrito por la Universidad Politécnica 
de Madrid,  a través de su Cátedra UNESCO, y la Universidad de Alicante (Fecha de ejecución: 2007-
2008; Código: P060625292). 
6 Este informe, no publicado, constituía una de las líneas de actuación del convenio de colaboración 
suscrito por la Universidad Politécnica de Madrid, a través de su Cátedra UNESCO, con el Ministerio de 
Educación y Ciencia (Fecha de ejecución: 2008-2009; Código: C08062502). 




como una yuxtaposición de conclusiones y una visión prospectiva (fase 
sintética).  
 
También en 2008, por encargo de la dirección de la Cátedra, el profesor 
Miquel Martínez, catedrático de Teoría de la Educación de la Universitat de 
Barcelona junto con el Programa de Educación en Valores del Institut 
de Ciències de l'Educació, coordinó un estudio para el análisis de la 
participación de los estudiantes en la universidad en el contexto social, 
político y académico actual. Dentro del estudio, para el 11 de julio se 
organizó un grupo de discusión que reunió a varios representantes de 
estudiantes y expertos, entre los cuales se encontraba, que por espacio de 
tres horas debatimos sobre la temática7.  
 
Los años siguientes, trabajé en los siguientes proyectos de investigación: 
estudio previo al diseño de un sistema de acreditación para el Prácticum 
de Máster de Profesorado de Secundaria (2010)8 y el Modelo Educativo de 
la Universidad Politécnica de Madrid (2010)9, entre otros.  
 
A nivel organizativo, formé parte del comité organizador y fui secretario de 
varios seminarios y cursos de verano organizados por la Cátedra sobre 
temas universitarios. La introducción de las nuevas tecnologías (streaming 
y chat) posibilitó una participación virtual de los asistentes no presenciales 
y multiplicó el impacto de los encuentros.  
 
En 2007 me responsabilicé de la creación y coordinación de un Boletín 
Electrónico: La Cuestión Universitaria. La elección del nombre no era 
casual. Recordaba los episodios de la Noche de San Daniel de 1865 
cuando los estudiantes se manfiestaron en defensa del rector de la 
Universidad Central de Madrid, Juan Manuel Montalbán, depuesto por el 
Gobierno de Narváez tras negarse a cesar al catedrático Emilio Castelar 
tras la publicación en La Democracia de dos artículos donde realizaba 
                                                
7 Los resultados dicho grupo de discusión y su discusión pueden verse en el siguiente artículo: Trilla 
Bernet, J.; Jover Olmeda, G.; Martínez Martín, M., & Romaná Blay, T. (2011). Student participation in 
university life and governance. Encounters on education=Encuentros sobre educación=Recontres sur 
l'éducation, 12, 105-108. Recuperado de 
<http://library.queensu.ca/ojs/index.php/encounters/article/view/3190/4231>. 
8 Este proyecto deriva de un convenio de colaboración suscrito por la Universidad Politécnica de 
Madrid, a través de su Cátedra UNESCO, con la Consejería de Educación del Gobierno de Aragón y la 
Agencia de Calidad y Prospectiva Universitaria de Aragón (Fecha de ejecución: 2009-2010; Código: 
P090625930). 
9 Este proyecto fue solicitado por el rectorado de la Universidad Politécnica de Madrid a la Cátedra 
UNESCO (Fecha de ejecución: 2008-2010; Código: S06062501). 
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fuertes críticas a Isabel II. También recordaba el Decreto del marqués de 
Orovio de 1875 por el que se expulsaba de la Universidad a Francisco 
Giner de los Ríos, Nicolás Salmerón o a Gumersindo Azcárate por sus 
ideas krausistas. Este hecho daría origen, un año más tarde, a la creación 
de la Institución Libre de Enseñanza. El Boletín La Cuestión Universitaria 
homenajeaba, pues, el compromiso de aquellos estudiantes y profesores 
que lucharon por la defensa de los derechos de libertad de cátedra y 
autonomía universitaria. Nació con la vocación de ser una publicación 
crítica y plural, destinada a cubrir el vacío existente en la literatura 
española sobre estudios universitarios. El Boletín La Cuestión Universitaria 
incluía artículos de opinión y de investigación, entrevistas y reportajes. En 
sus cinco años de existencia, participaron estudiantes, profesores, 
investigadores, rectores, agentes sociales y económicos, consejeros de 
comunidades autónomas, diputados y ministros. Sobre el tema del que 
versa esta tesis, cabe reseñar varias contribuciones. En el número 5, 
titulado: Europa pasa por Bolonia, podemos encontrar un artículo del que 
fuera representante de estudiantes de la Universidad de Cantabria y, en la 
actualidad, presidente de la ESU, Fernando M. Galán Palomares: Bases 
para una formación universitaria de calidad: ¿el EEES?10, o las entrevistas 
que personalmente realicé al secretario general de CREUP, Diego 
Ortega11 y a la portavoz de la asamblea coordinadora de Madrid, Olga 
Arnaiz12. En el número 6, titulado: Las políticas universitarias para una 
nueva década, se encuentra el reportaje que realicé al entonces presidente 
del Consejo de Estudiantes de la Universidad de Alcalá, José Miguel 
Peñas de Pablo13. El monográfico 7, coordinado por la profesora Mercè 
Gisbert, sobre Los estudiantes en la era digital, muestra una entrevista 
realizada a Ismael Rastoll Aranda, delegado de Alumnos de la Politécnica 
de Madrid14. Como se puede comprobar, el Boletín La Cuestión 
                                                
10 Galán Palomares, F.M. (2009). Bases para una formación universitaria de calidad ¿el EEES? La 
Cuestión Universitaria, 5, 166-280. 
11 Puede visionarse en el siguiente enlace: <https://www.youtube.com/watch?v=--Nj5wlae0A>. El 
artículo está publicado en: Parejo, J.L. (2009a). Entrevista a Diego Ortega: «Muchas enseñanzas no 
están adaptadas a la sociedad y digo a la sociedad y no digo al mercado porque el mercado forma 
parte de la sociedad pero la universidad debe estar al servicio de la sociedad». La Cuestión 
Universitaria, 5, 157-165. 
12 Puede visionarse en el siguiente enlace: <https://www.youtube.com/watch?v=9O2bLafqtfk>. El 
artículo está publicado en: Parejo, J.L. (2009b). Entrevista a Olga Arnaiz: «El cambio se ha impuesto 
desde arriba y no ha habido debate». La Cuestión Universitaria, 5, 143-156. 
13 Puede visionarse en el siguiente enlace: <https://www.youtube.com/watch?v=Hb3-E5lbR7Y>. El 
artículo está publicado en: Parejo, J.L. (2010). Entrevista a José Miguel Peñas: «La puesta en marcha 
del Consejo de Estudiantes tendrá dificultades debido a la designación de sus miembros». La Cuestión 
Universitaria, 6, 58-64. 
14 Puede visionarse en el siguiente enlace: <https://www.youtube.com/watch?v=df95Yz3gjw0>. El 
artículo está publicado en: Merhi, R. y Mottareale, D. (2011). Entrevista a Ismael Rastoll: «La 




Universitaria ha presentado «voz de los estudiantes» y reivindicado su 
participación en la definición del contenido y la reforma de la educación 
superior española en el proceso de construcción del Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
 
Dos años antes, en 2005, me había matriculado en el Programa de 
Doctorado de Pedagogía de la Diversidad Sociocultural perteneciente al 
Departamento de Teoría e Historia de la Educación de la Universidad 
Complutense. Para la obtención del Diploma de Estudios Avanzados, 
realicé el trabajo de investigación: La participación de los estudiantes en la 
Universidad: análisis del contexto y determinación de factores, tutorizado 
por el profesor David Reyero García. El tribunal evaluador estuvo 
compuesto por los profesores Ruiz Berrio, Romera Iruela y Sanz 
Fernández. De sus comentarios sobre el proyecto de tesis que presenté 
obtuve las siguientes recomendaciones: tener en cuenta el contexto 
histórico, social y político, realizar una revisión de literatura científica a 
nivel internacional y adoptar un enfoque socio-crítico en el análisis de la 
«voz de los estudiantes» y su participación en el Proceso de Bolonia.  
 
En 2008 publiqué junto con el profesor Michavila un artículo en la Revista 
de Educación del Ministerio de Educación, titulado: Políticas de 
participación estudiantil en el Proceso de Bolonia15. En dicho artículo se 
realiza un análisis del papel de los estudiantes en la construcción del 
Espacio Europeo de Educación Superior. Se comentan algunos datos 
extraídos de informes internacionales que evidencian su escasa 
participación en el proceso de reforma universitaria y, por último, se 
perfilan algunas estrategias para promoverla.  
 
En 2009, publicamos el profesor Michavila y yo un capítulo sobre el 
Espacio Europeo de Educación Superior en Cuadernos de Pedagogía, 
dentro de su colección de la Biblioteca Básica del Profesorado, donde 
además de realizar una reflexión sobre el momento de protestas 
estudiantiles que contra el proceso de convergencia europea vivía nuestro 
                                                                                                                        
universidad debe plantearse con frecuencia qué es lo que la sociedad demanda o necesita». La 
Cuestión Universitaria, 7, 101-103. 
15 Michavila, F. y Parejo, J.L. (2008). Políticas de participación estudiantil en el Proceso de Bolonia. 
Revista de Educación, 85-118. 
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país, realizamos un conjunto de recensiones sobre las contribuciones más 
significativas existentes sobre universidad16. 
 
En 2010 me incorporé como profesor a la antigua Escuela de Magisterio de 
Segovia, dependiente de la Universidad de Valladolid. Paradojas de la 
vida, pasé de contemplar el bello mural de la fachada oeste de la Escuela 
de Minas de Madrid, realizado por el ceramista Daniel Zuloaga Boneta, a 
impartir clases frente a su museo-taller, instalado en la iglesia de San Juan 
de los Caballeros (siglos XI-XIII). Esta nueva oportunidad profesional me 
permitió entrar en contacto directo con los estudiantes y compartir con ellos 
el proceso de reforma universitaria. Era un reto para mí implementar ideas 
de cambio promovidas años atrás: poner al estudiante en el centro del 
sistema, renovar las metodologías educativas, fomentar su participación17. 
Mis clases alternaban la teoría con la práctica, los seminarios con las 
excursiones (visitas a centros que desarrollaban experiencias educativas 
de éxito18). En diciembre de ese año asistí al encuentro que sobre el 
Estatuto del Estudiante Universitario organizó la Cátedra en colaboración 
con el Ministerio de Educación. En este encuentro conocí a mi compañera 
del Departamento de Pedagogía y, en ese momento, vicerrectora de 
Estudiantes de mi universidad, Rocío Anguita. La profesora Anguita llevaba 
unos meses en el cargo y estaba muy ilusionada y comprometida con los 
estudiantes. Era muy cercana y activa. La persona idónea para la 
responsabilidad encomendada. Tenía el deseo y empeño de revertir la 
desidia de equipos rectorales anteriores con la participación estudiantil. El 
Consejo de Estudiantes de la Universidad no funcionaba desde hacía una 
década, la mayoría de facultades y escuelas carecía de un órgano de 
representación estudiantil propio, no se convocaban las elecciones a 
delegados de grupos de clase de modo centralizado, los grupos claustrales 
de estudiantes estaban fuertemente politizados y enfrentados… Había 
mucho que hacer.  
 
                                                
16 Michavila, F. y Parejo, J.L. (2009). Enseñanzas Universitarias. En J. Jiménez (coord.), El sistema 
educativo (pp.179-197). Madrid: Wolters Kluwer – Cuadernos de Pedagogía.  
17 Véase: Parejo, J.L. (2011). La educación activa y el impacto de la evaluación formativa en la 
asignatura de Orientación y Tutoría con el alumnado y las familias en Educación Primaria. 
Comunicación presentada en el VI Congreso Internacional de Evaluación Formativa y Compartida en 
Docencia universitaria. Zaragoza, España. 
18 Véase: Parejo, J.L. y Pizarro, A. (2013). El sueño educativo de la praxis innovadora: análisis 
etnográfico de una práctica de campo en la formación inicial del profesorado. Comunicación presentada 
en el II Congreso Internacional Multidisciplinar de Investigación Educativa: Investigar para mejorar la 
calidad de la educación. Tarragona, España. 




En el citado Seminario, el Ministerio de Educación anunció a los 
vicerrectores la aprobación de una partida económica destinada a la 
difusión del Estatuto. El convenio suscrito con la Universidad de Valladolid 
exigía la creación de una comisión, así como la aprobación, seguimiento y 
evaluación de un plan de actividades. Dada mi experiencia en política 
universitaria y participación estudiantil, la profesora Anguita propuso mi 
incorporación a dicha Comisión para coordinar la realización sus 
actividades. Para el mes de abril se organizaron unas jornadas de 
presentación y debate sobre el Estatuto en los cuatro campus de la 
Universidad: Valladolid, Soria, Palencia y Segovia. Cada jornada contó con 
la conferencia de un responsable de la Secretaría General de 
Universidades del Ministerio, una mesa redonda con los representantes de 
tres de los cuatro grupos claustrales de estudiantes (Asociación para la 
Defensa de los Derechos de los Estudiantes, MAS-Valladolid y Alternativa 
Universitaria) y de la Oficina del Defensor Universitario y unos grupos de 
trabajo de carácter temático. También se puso en marcha una red social, 
basada en la tecnología NING, para favorecer el debate y la participación 
virtual de los estudiantes: ParticipaUVa19. En las XXI Jornadas 
Universitarias de Tecnología Educativa, presenté junto con la profesora 
Anguita los resultados de una investigación sobre esta red social20. 
Aprovechando el proceso de reforma de los Estatutos para adaptarlos a la 
LOMLOU (2007), el Vicerrectorado se comprometió con los grupos 
claustrales de estudiantes a poner en marcha el Consejo de Estudiantes 
de la Universidad. Antes era necesario definir qué modelo organizativo era 
el idóneo. Para ello se programó una jornada para 9 de junio en la Facultad 
de Derecho de Valladolid. A dicha jornada asistieron más de un centenar 
de estudiantes. La ponencia inaugural corrió a cargo de la vicepresidenta 
segunda del Consejo de Estudiantes Universitario del Estado, María José 
Romero Aceituno, que habló sobre la articulación de la participación 
estudiantil a través de los cauces institucionales. Tras la intervención de 
Romero Aceituno tuvo lugar una mesa redonda donde se presentaron 
diferentes modelos de máximos órganos de representación estudiantil 
(more) a partir de una selección de universidades: Córdoba, Alcalá de 
Henares, Politécnica de Valencia, Europea de Madrid y Sevilla. 
                                                
19 El enlace web es el siguiente: <www.participauva.ning.com>.  
20 Parejo, J.L. y Anguita, R. (2013). Propuesta de Centro de Recursos para la Participación Estudiantil 
de la Universidad de Valladolid: «ParticipaUVa». En I.M., Jorrín Abellán y B. Rubia Avi (Coords.), Los 
retos de la «innovestigación» en Tecnología Educativa: Orquestando comunidades, ubicuidades, 
tiempos y espacios, 203-204. Recuperado de <https://www.uv.es/crie/Documentos/jute_2013.pdf>.  
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Posteriormente, se formaron varios grupos de trabajo para debatir sobre el 
diseño del futuro Consejo de Estudiantes de la Universidad de Valladolid: 
el «CEUVa». Las conclusiones obtenidas giraron en torno a dos modelos: 
asambleario versus delegación. Con el objetivo de consensuar una 
propuesta de modelo el CEUVa –estructura, composición y funciones– 
para su inclusión en la modificación estatutaria, se creó una comisión de 
trabajo donde estuvieron representados los cuatro grupos claustrales de 
estudiantes. Como documento preliminar elaboré un informe técnico sobre 
la organización de la participación estudiantil en el sistema universitario a 
nivel comparado desde el punto de vista normativo (legislación estatal, 
autonómica, estatutos, reglamentos…). Finalmente se llegó a un acuerdo 
entre los grupos claustrales de estudiantes aunque por siete votos no salió 
adelante la reforma de los estatutos en el pleno del claustro celebrado el 
20 de marzo de 2013 . 
 
El 18 de febrero asistí al acto de presentación del Consejo 
Interuniversitario de Estudiantes de Castilla y León (CIRECYL)21 en la 
Universidad de Salamanca. Este nuevo órgano se creó con el objetivo de 
mejorar la comunicación y la coordinación de los proyectos y actuaciones 
conjuntas de la representación estudiantil de las universidades públicas 
castellano-leonesas, y reivindicar ante las autoridades universitarias y 
políticas la creación de un Consejo de Estudiantes de carácter autonómico 
para, en un futuro, solicitar su incorporación al Consejo de Estudiantes 
Universitario del Estado. Paradójicamente, el 23 de diciembre de 2010, el 
Gobierno de la Comunidad de Madrid había suprimido su Consejo de 
Estudiantes dentro de un conjunto de medidas fiscales y administrativas  
de racionalización del sector público. Si bien, ello no fue óbice para que los 
estudiantes madrileños se organizaran para crear una asociación (la 
Coordinadora de Representantes de Estudiantes Universitarios de la 
Comunidad Autónoma de Madrid –CREUCAM–) y defender sus intereses y 
luchar, en ese momento, contra la subida de tasas, las más altas de todo el 
país. 
 
También, en esas fechas fui invitado como conferenciante por las 
universidades de Córdoba y Pompeu Fabra, en el marco de las jornadas 
                                                
21 El CIRECYL es una asociación de ámbito regional que integra al Consejo de Delegaciones de la 
Universidad de Salamanca, la Junta de Estudiantes de la Universidad de León, el Consejo de Alumnos 
de la Universidad de Burgos y la representación homóloga de la Universidad de Valladolid. 




de difusión del Estatuto del Estudiante Universitario, para hablar sobre 
participación estudiantil. 
 
En el mes de abril, la directora general de Atención, Participación, 
Formación y Orientación Universitaria del Ministerio, Mercedes Chacón 
Delgado, me propuso participar en la organización y funcionamiento del 
recién creado Consejo de Estudiantes Universitario del Estado. Valoraba 
mi experiencia académica y profesional en materia de estudiantes. Me 
hacía mucha ilusión afrontar este nuevo reto profesional en el ámbito de la 
gestión política. Un mes más tarde me incorporé al equipo de la 
Subdirección General de Atención al Estudiante, Orientación e Inserción 
Profesional, liderado por Àngels Alegre. En junio se incorporó Raúl 
González Luciano. Volvía a reencontrarme con mi antiguo compañero y 
gran amigo. Mi labor en la Subdirección consistió en la realización de 
tareas de apoyo a la Comisión Permanente del Consejo y, muy 
especialmente, a la Vicepresidencia Segunda que recaía en una 
estudiante, interlocución con todos sus miembros (representantes de 
estudiantes de todas las universidades públicas y privadas del país, 
miembros de asociaciones, consejos de estudiantes autonómicos y 
expertos designados por el Gobierno), participación en reuniones de 
grupos de trabajo (por ejemplo, para la redacción del Real Decreto de 
prácticas externas y el borrador de Ley de Convivencia y Disciplina 
Académica22, la creación de una plataforma de participación y consulta23…) 
y comisiones de Ramas de Enseñanza (por ejemplo, para abordar los 
problemas derivados de la Ley de Acceso a la Abogacía y Procuradoría y 
el grado en Ingeniería de la Edificación, entre otros), elaboración de 
discursos, actas de sesiones, informes técnicos, etcétera. También tuve la 
oportunidad de colaborar en otras labores de la Subdirección como la 
publicación de la convocatoria de subvenciones para la mejora de la 
atención integral y empleabilidad de los estudiantes universitarios (Orden 
                                                
22 Un análisis sobre dicha norma se encuentra en: Parejo, J.L. y Priego, C.M. (2012). La Universidad en 
conflicto: la mediación como medio para la formación cívica. Congreso Internacional Multidisciplinar de 
Investigación Educativa, Barcelona, España. 
23 Un análisis sobre dicha plataforma se encuentra en: Mottareale, D.; Esteve Mon, F. y Parejo, J.L. 
(2011). La implementación estratégica de las TIC en la Universidad: competencia digital y open 
government. 1er Congreso Internacional de Educación Mediática y Competencia Digital: la cultura de la 
participación, Segovia, España. Recuperado de 
<http://www.educacionmediatica.es/comunicaciones/Eje%202/Francesc%20Marc%20Esteve,%20Daria
%20Mottareale,%20Jos%C3%A9%20Luis%20Parejo.pdf>. 
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EDU/2346/2011)24. Fue un trabajo duro e intenso del que guardo un grato 
recuerdo. 
 
En el verano de 2011, tuve la fortuna de organizar junto con la entonces 
secretaria general de la CREUP y vicepresidenta segunda del CEUNE, 
María José Romero Aceituno, un curso de verano —Escuela de 
Participación Estudiantil— en la prestigiosa Universidad Internacional 
Menéndez Pelayo de Santander. Este curso no hubiera sido posible sin 
entusiasmo y colaboración de su rector, Salvador Ordóñez. El curso fue 
inaugurado por el ministro de Educación, Ángel Gabilondo; el presidente 
del Gobierno de Cantabria, Ignacio Diego; y por el presidente de la 
Conferencia de Rectores y rector de la Universidad de Cantabria, Federico 
Gutiérrez-Solana. Prueba de la enorme importancia que desde los 
estamentos políticos y universitarios se daba a los estudiantes. El curso se 
centró en el análisis de tres ejes básicos para la configuración una nueva 
agenda de política universitaria en el horizonte 2020: la participación de los 
estudiantes en el gobierno de la educación superior, la implementación del 
nuevo paradigma de aprendizaje centrado en el estudiante y la dimensión 
social del sistema universitario: condiciones de vida del estudiante25. Se 
invitaron a expertos nacionales e internacionales de reconocido prestigio 
que realizaron informes para el debate de las mesas redondas26. También 
se celebró un taller y concurso de buenas prácticas de participación 
estudiantil con el objetivo de reconocer y difundir los proyectos realizados 
por los consejos y asociaciones de estudiantes. También se emitió un 
programa de radio donde iban pasando ponentes y estudiantes para contar 
su experiencia. El interés y relevancia del curso residía en que estaba 
organizado por estudiantes para estudiantes. Hubo más de un centenar de 
asistentes, en su mayoría, representantes de estudiantes de la mayor parte 
de universidades del país.  
 
                                                
24 Entre los proyectos realizados al amparo de esta convocatoria conviene reseñar, dada la relación con 
la temática de esta tesis, el realizado por el Institut de Govern i polítiques públiques de la Universitat 
Autònoma de Barcelona: Mejora de la empleabilidad de los/las estudiantes universitarios mediante el 




25 Puede verse el programa en el siguiente enlace web: <http://www.ceucat.cat/arxius/diptic-del-curs-
2011-de-la-uimp>. 
26 Los informes fueron publicados el libro: Romero Aceituno, M.J. y Parejo Llanos, J.L. (coords.) (2011). 
La participación estudiantil en el horizonte 2020. Córdoba: Universidad de Córdoba (documento 
multicopiado). 




Fotografía 1 Asistentes a  la 1ª Escuela de Participación Estudiantil de CREUP en la UIMP  
 
Fuente: Ministerio de Educación (2011) 
 
También en 2011 participé en un estudio sobre el sistema educativo 
universitario en Castilla y León, financiado por el Consejo Económico y 
Social27. Un año más tarde, en febrero de 2012, recibí la invitación de Koen 
Geven para participar junto con Bruno Carapinha, investigador de la 
Universidad de Lisboa, en un workshop sobre Models and Practices of 
National Student Representation in Europe. Carapinha y yo presentamos la 
ponencia: Emerging student representation on national level: the cases of 
Portugal and Spain compared. El workshop se celebró en la Central 
European University de Budapest, Hungría. Fue una experiencia realmente 
interesante e importante ya que me permitió entrar en contacto con 
colegas internacionales que estaban investigando la temática de mi tesis. 
En el mes de junio, publiqué un artículo junto con Javier Lorente, 
investigador de la Universidad Autónoma de Madrid, titulado: From student 
associations to CEUNE: the development of student representation in 
Spain28. El artículo formaba parte de un monográfico coordinado por Manja 
                                                
27 El estudio publicado puede encontrarse en: Torrego, L.; Palacios, A.; Gutiérrez, A.; Marbán, J.M.; 
Vicente, M.; Parejo, J.L.; Barba, J.J. (2011). El sistema educativo universitario en Castilla y León 
(especial referencia al sistema público). Valladolid: Consejo Económico y Social – Castilla y León. 
Recuperado de <http://www.cescyl.es/es/publicaciones/informes-iniciativa-propia/sistema-educativo-
universitario-castilla-leon-especial-refe>. 
28 Véase: Parejo, J.L. y Lorente, J. (2012). From student associations to CEUNE: the development of 
student representation in Spain. European Journal of Higher Education, 2(1), 78-94. Recuperado de 
<http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/21568235.2012.691245#.VcMrirdsAsE>. doi: 
10.1080/21568235.2012.691245. 
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Klemenčič: Student representation in Western Europe29, para el European 
Journal of Higher Education (Routledge/Taylor & Francis). En este artículo 
se hace un repaso de las formas de participación política de los 
estudiantes en el gobierno de la educación superior en España a lo largo 
de la historia. El Sindicato Español Universitario durante el Franquismo 
representaba el modelo corporativista hasta el surgimiento de un 
movimiento estudiantil que canalizó la oposición política a través de 
asambleas y asociaciones clandestinas. Con la llegada de la Transición, se 
logró el reconocimiento constitucional de la autonomía universitaria lo que 
provocó la institucionalización de la representación de los estudiantes en 
unos órganos de gobierno democratizados. Se analiza el desarrollo actual 
de la representación estudiantil en las universidades y sus relaciones con 
el Estado, y se clasifican y categorizan las principales asociaciones de 
estudiantes en los diferentes niveles de gobierno de la educación superior. 
Se concluye que el modelo pluralista en las interacciones Estado-
estudiantes que ha proliferado en las últimas cuatro décadas en España 
puede estar evolucionando hacia un modelo neocorporativista (Schmitter, 
1974). 
 
Esta tesis doctoral es fruto de una breve pero intensa trayectoria 
desarrollada en mi trabajo como investigador en la Cátedra UNESCO, 
como asesor técnico en el Ministerio de Educación, como colaborador en 
el Vicerrectorado de Estudiantes de la Universidad de Valladolid y como 
docente en la misma. Las cuatro funciones se complementan y ofrecen 
perspectivas diferentes y complementarias de un mismo fenómeno. Mi 
labor en la Cátedra me permitió, desde un observatorio privilegiado, 
conocer los fundamentos teóricos y el diseño estratégico de las políticas 
universitarias en materia de estudiantes. En el Ministerio de Educación 
implementé alguna de esas políticas dado que intervine en la elaboración 
de normativa y en la organización del Consejo de Estudiantes Universitario 
del Estado. En el Vicerrectorado colaboré en la puesta en marcha de 
órganos de representación de estudiantes y en difusión del Estatuto del 
Estudiante. Finalmente en la Facultad de Educación de Segovia donde 
desempeño mi actividad docente he podido poner en práctica aquellas 
                                                
29 Véase: Klemenčič, M. (2012). Student representation in Western Europe: introduction to the special 
issue. European Journal of Higher Education, 2(1), 2-19. Recuperado de 
<http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/21568235.2012.695058?journalCode=rehe20#.VcMpvLds
AsE>.  doi: 10.1080/21568235.2012.695058. 




ideas sobre la participación estudiantes en las que creo y han sido la base 
de mi labor precedente: proyectos de innovación, prácticas de campo, 





La investigación que se realiza en esta tesis doctoral se enmarca dentro 
del ámbito de conocimiento de la Teoría e Historia de la Educación, 
particularmente, de la política educativa, con el objetivo fundamental de 
recuperar la memoria de la participación de los estudiantes y su voz en un 
momento y contexto clave para la universidad española como fue su 
integración en el Espacio Europeo de Educación Superior. 
 
Por política educativa podemos entender los principios, objetivos y fines 
que orientan la acción educativa a nivel local, autonómico, estatal, 
internacional o supranacional y, también, de las instituciones privadas; es 
decir, son directrices que dirigen la acción de los gobiernos en el ámbito 
educativo dentro de su política general, partidista o territorial. La política 
educativa se concreta en la definición de los criterios y en la orientación de 
los mismos para cada aspecto del sistema educativo, en el respecto al 
marco constitucional y con motivo de una reforma educativa o bien de su 
puesta en marcha. Su vigencia suele ser breve porque viene condicionada, 
por lo general, por los cambios políticos, ideológicos y de gobierno30.  
 
A nivel supranacional, organizaciones intergubernamentales de carácter 
muy diverso, como la Unión Europea, UNESCO o la OCDE, proponen 
recomendaciones para la política educativa de los Estados. Esto no es 
exclusivo de las instituciones públicas, porque, como ya hemos dicho en el 
párrafo anterior, las instituciones privadas diseñan también su política 
educativa, ajustada a un ideario propio, aunque dentro del marco 
normativo de rango superior del país donde se desarrolle (Díez 
Hochleitner, 1983, p. 1136). De Puelles Benítez (1991, p. 28) distingue a 
                                                
30 Existen también otros factores que influyen en la política educativa, al margen de que se produzcan 
cambios políticos, por el condicionamiento de otros de especial relevancia, como los demográficos, los 
económicos, los sociales, los culturales y los científicos y los propiamente educativos. En resumen, son 
factores de incidencia posible que deben ser matizados por otros factores deseables. En cualquier 
caso, los implicados y los afectados por la política educativa no deben ser ajenos a dichos factores ni 
tampoco a su nivel de influencia sobre la educación (Lourie, 1985, pp. 43-48, citado por Fernández, 
1999, p. 25).   
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nivel conceptual Política Educativa –con mayúsculas– de política educativa 
–con minúsculas–31. Este autor define la Política Educativa como «la rama 
particular de la Ciencia Política que estudia y analiza todos los aspectos 
políticos de la educación». La política educativa la define como «la política 
concreta de un gobierno o de otra institución que ancla sus raíces en una 
ideología determinada y se encamina a la consecución de unos fines 
políticos». Por tanto, una política educativa es el resultado de la actividad 
realizada en el ámbito educativo por una autoridad pública, investida de 
poder público y de legitimidad gubernamental (Pedró y Puig, 1999, pp. 22-
23), dirigida a solucionar los problemas sociales de la educación en todas 
sus dimensiones (Ardoino, 1980). Mientras la primera definición se halla en 
el ámbito de conocimiento propio de las ciencias sociales que analiza las 
relaciones entre educación y política; la segunda se halla en el ámbito 
concreto de una realidad educativa. Por lo general, se suele prestar una 
mayor atención a las políticas educativas o de carácter instrumental, 
diversas y cambiantes en el tiempo, que al estudio de los problemas 
sustantivos de la Política Educativa o, lo que es lo mismo, el estudio de los 
problemas radicales de una realidad política. Problemas tales como el 
estudio de las relaciones de poder, tanto las ejercidas por el Estado como 
las desarrolladas por los grupos de interés, en nuestro caso por las 
desarrolladas por los estudiantes, que tratan de influir sobre él o disponer 
de influencia política en el sistema universitario o en el seno de la propia 
universidad; el estudio su ideología política o de los elementos valorativos 
que caracterizan su acción política, etcétera.   
 
La Política Educativa, como rama de conocimiento de la Ciencia Política, 
es una ciencia positiva que analiza las manifestaciones políticas del 
proceso educativo; las que son, no las que debieran ser. Por ello, se 
encuentra en la necesidad de rehuir de dos visiones extremas: las que 
representan el ideologismo y el hiperfactualismo (De Puelles Benítez, 
1991, p. 32). Por un lado, el estudioso de esta disciplina no debe tomar 
partido ni especular sobre los valores ideológicos que sustentan la 
educación aunque sí debe tomarlos en cuenta por cuanto son elementos 
                                                
31 En el ámbito anglosajón, Policy, derivado del griego politeia, se utiliza para referirse la Ciencia 
Política; Policy Studies son los estudios de Políticas, por tanto, Educational Policy sería la ciencia de la 
Política Educativa. Mientras que politics, derivado del griego politikós, se refiere a las políticas 
cotidianas, luego educational politics serían las diferentes políticas educativas llevadas a cabo por la 
Administración, institución o grupo social (Pedró y Puig, 1999, p. 21). 
 




empíricos de una realidad. Por otro lado, debe dotarse de una teoría 
general que explique y aporte significado al fenómeno político de la 
educación (Fournier, 1971). Ello exige el empleo de una metodología 
científica que permita analizar tanto el marco institucional como los valores 
ideológicos que se encuentran presentes, por ejemplo, en las políticas de 
participación de los estudiantes o en sus relaciones con los gobiernos. No 
obstante, consideramos que la anterior visión resulta un tanto limitada en 
tanto que excluye la variable «expectativas sociales», esto es, las legítimas 
aspiraciones de los estudiantes a tener una vida universitaria mejor en una 
universidad y sistema universitario mejores. No debemos olvidar que más 
allá de una visión meramente descriptiva de la política educativa, esto es, 
de la mera explicación de los hechos políticos para luego comprenderlos, 
además de estudiar los factores que condicionan la política y las 
valoraciones ideológicas o axiológicas, resulta necesario contar con las 
aspiraciones y anhelos sociales de los estudiantes para orientar la acción 
política universitaria e iluminar sus resultados de acuerdo con ellas. 
Aunque esta visión puede plantearnos el problema de quién o qué 
dictamina tales aspiraciones (Fernández, 1999, p. 19). En esta línea se 
sitúa Johnson (1991) cuando nos advierte del riesgo de abordar la Política 
Educativa desde planteamientos excluyentes ya que la Política, como 
disciplina, es descriptiva y explicativa, a la vez que normativa y valorativa 
(p. 161). Por tanto, debemos superar la visión clásica de la Política 
Educativa, basada en enfoques meramente descriptivos o empíricos a la 
que alude Weber (1984), para incorporar los elementos valorativos en el 
estudio de la misma (Muñoz Arnau, 2010, p. 44), dado que al poder 
democrático le interesa influir tanto en la estructura de la educación, esto 
es, en su racionalidad instrumental, como en los valores que la ordenan 
(Medina Rubio, 1994, pp. 125-146). 
 
La ciencia política de la educación supone un progreso respecto a la 
política educativa dado que estudia la función educativa de los actos 
políticos y las repercusiones políticas de los fenómenos educativos. Izzo 
(2009, p. 927) la concibe como una disciplina aplicada a aquellas 
instituciones e intervenciones que pueden mejorar la educación de los 
ciudadanos. Se refiere, por una parte, al conjunto ordenado de doctrinas y 
teorías que regulan las opciones de gran trascendencia (programación, 
reformas, inversiones, etcétera) y, por otra, a las medidas concretas 
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dirigidas a la educación de cada uno y la elevación cultural de los grupos 
sociales (organización, gestión, dirección de un centro, etcétera). Además, 
la Política Educativa puede considerarse también objeto de estudio de la 
Ciencia de la Administración que, dentro de la Ciencia Política, se ocupa 
de la gestión del servicio público de la educación (Muñoz Arnau, 2010, p. 
44). Si bien, la Planificación Educativa sería una técnica, 
instrumentalización o política de medios al servicio de la Política Educativa 
(De Puelles Benítez, 1991, p. 35; Colom, 1994; Colom y Domínguez, 1997, 
pp. 63-105). Llegados a este punto es pertinente aclarar que si bien hasta 
el momento hemos enmarcado la Política Educativa como rama de 
conocimiento dependiente de la Ciencia Política, no es menos imprecisa su 
inclusión en el ámbito propio de las Ciencias de la Educación32 por cuanto 
esta disciplina posee una visión teleológica: la educación.  
  
García Garrido (1990a, pp. 188-189), en una particular clasificación de las 
Ciencias de la Educación, considera la Política Educativa como una ciencia 
analítica para, dentro de la misma, situarla en el bloque de las llamadas 
«ciencias metodológicas» o aquéllas se ocupan de los medios necesarios 
para el logro de los fines educativos. No en vano, la Política Educativa ha 
estado y está presente como asignatura obligatoria con la denominación 
de «Política y legislación educativas» o similares en la mayoría de los 
planes de estudio de Pedagogía en las facultades de Educación (García 
Garrido, 1996, p. 478; Jover Olmeda, 1999, p. 107; De Puelles Benítez, 
1999, pp. 187-188; Muñoz Arnau, 2010, p. 44). En ocasiones, la Política 
Educativa ha tenido un carácter restringido debido su equiparación con la 
Política Escolar, esto es, el análisis de los fenómenos educativos 
estudiados exclusivamente desde su ámbito formal (García Garrido, 
1990b, p. 157; Iyanga Pendi, 2006, pp. 19-20). Sea como fuere, resultaría 
ocioso entrar en una discusión teórica sobre la inclusión o el encuadre 
epistémico de esta disciplina dentro de la Pedagogía como ciencia dado el 
principio de transdisciplinariedad que actualmente rige todas los ramas de 
conocimiento. Las políticas de participación estudiantil que se analizarán 
en los diferentes apartados de esta tesis doctoral se engloban, pues, 
dentro de la Política Educativa. 
                                                
32 Para observar la relación de esta disciplina con otras procedentes de las áreas de conocimiento de 
Teoría e Historia de la Educación, Derecho, Ciencia Política y, en menor medida, con otras áreas de 
las Ciencias Humanas y Sociales con las que pueda tener vinculación e incluso las disciplinas 
derivadas, véase la propuesta realizada por Iyanga Pendi (2006, pp. 21-22).  





El ámbito propio de la Política de la Educación puede entenderse desde 
tres planos, según Jover Olmeda (1994, pp. 41-50; 1999, pp. 109-120). El 
primer plano se refiere a la normatividad jurídica, definida como el conjunto 
de prescripciones legales del ámbito educativo, susceptibles de análisis e 
interpretación histórico-comparada, técnica jurídica o sociológica. El 
segundo plano se refiere a la normatividad crítica, definida como la 
explicación e interpretación de las decisiones en política educativa 
provenientes de las Administraciones públicas o de los propios estamentos 
de la enseñanza, y, en nuestro caso, sobre su impacto sobre la calidad de 
vida y formación de los estudiantes, es decir, sobre sus intereses y 
demandas como miembro de pleno derecho de la comunidad universitaria. 
El tercer plano se refiere a la normatividad pedagógica, definida como la 
necesidad de dotar al análisis jurídico de un enfoque educativo, acercando 
la doctrina y jurisprudencia a la ciencia pedagógica y viceversa, sin 
apriorismos ni jerarquización entre sendas disciplinas en aras de dotar de 
complementariedad las fuentes que dan sentido y entidad propia a la 
Política Educativa. En la misma línea, se sitúan Colom y Domínguez 
(1997) cuando afirman que 
 
La política de la educación se nos presenta como una perspectiva 
capaz de englobar múltiples aspectos pedagógicos, por lo que, en 
definitiva, nos aporta una lectura política de la pedagogía así como 
una comprensión desde la política de la educación. (p. 30) 
 
Esto justifica que el presente trabajo se nutra necesariamente de fuentes 
de muy diverso tipo y procedencia, desde el punto de vista disciplinar y 
metodológico, con la pretensión de explicar e interpretar por qué la 
participación de los estudiantes forma parte de la Política de la Educación 
en el ámbito universitario. 
 
Toda acción política y, en particular, las de carácter social, como es la 
educativa, encuentra su justificación en la participación del elemento 
receptor de la misma que, a su vez, se convierte en su gestor y codefinidor 
(Colom y Domínguez, 1997, p. 22). De acuerdo con esta idea se sitúan 
Schaub & Zenke (2001, p. 146) al valorar la importancia que la política 
educativa tiene en democracia debido a las formas de participación pública 
en los procesos de formación de la opinión. En aras de la pluralidad 
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ideológica, propia de las sociedades democráticas, se debe buscar la 
convergencia de posturas entre los diversos grupos e instancias sociales 
para, de este modo, lograr un consenso que permita una eficaz aplicación 
de los principios educativos más adecuados en cada momento histórico. 
Esta postura sería tachada de utópica porque dista mucho de lo que en la 
práctica ha venido siendo el acuerdo social y político para la elaboración, 
aprobación y puesta en marcha de las grandes reformas y leyes 
educativas en nuestro país. Acuerdo truncado33, la mayoría de las veces, 
por intereses ideológicos, electorales o bien por modelos educativos 
radicalmente opuestos entre las principales y diferentes fuerzas políticas, 
acompañadas de su espectro ideológico y social afín.  
 
Luego el problema radica en cómo diseñar una política educativa que 
trascienda los cambios naturales de gobierno y las diferentes opciones 
ideológicas en el poder, de tal modo que garantice el derecho público a 
una educación de calidad para todos. Para llegar a ese punto sería 
necesario superar las visiones relativistas que limitan la discusión, 
confrontación y evaluación racional de tesis rivales, y conocer los 
referentes de significado y de acción que aporta la propia política educativa 
(Jiménez Eguizábal, Jiménez Martín y Palmero Cámara, 2006, p. 252). El 
hecho de que la sociedad participe activamente en los debates, desde 
opciones y perspectivas más plurales y democráticas, exige que la política 
educativa tenga que fundarse necesariamente en el consenso más que en 
imposiciones ideológicas muy definidas (Colom y Domínguez, 1997, p. 22). 
Así la política se convertirá, siguiendo a Miller (1987, p. 518), en un 
proceso por el que un grupo de personas diversas que a pesar de tener 
opiniones e intereses contrapuestos, toman decisiones colectivas por 
consenso. Vemos, pues, cómo la política adquiere una visión comunitaria 
                                                
33 El único y último gran acuerdo político habido en la Democracia española se produjo con la redacción 
consensuada y aprobación por parte de todas las fuerzas parlamentarias del artículo 27 de la 
Constitución Española (Herrero Rodríguez de Miñón, M.; Gómez Llorente, L.; Gracia Navarro, M.; 
Peces Barba, 1980, pp. 177-186; De Puelles Benítez, 2004, pp. 124-131; 2008, pp. 405-410). Tras él, 
ninguna ley orgánica de educación a lo largo de la Democracia española ha contado con el pleno 
consenso de todo el arco parlamentario. El último y más reciente intento de consenso ha sido la 
propuesta de documento de Pacto Social y Político por la Educación presentado y negociado por el 
ministro Gabilondo en 2010 ante los partidos políticos, Comunidades Autónomas, Comunidad 
Educativa y los agentes sociales (sindicatos y patronal de la enseñanza). A nivel teórico, es reseñable 
el monográfico que la Revista de Educación publicó en 2007 (nº 344), titulado: Consenso y disenso: 
¿es posible el pacto social en educación?, coordinado por el profesor Manuel De Puelles Benítez. 
Aunque dicho monográfico no se ocupaba del ámbito universitario. Un trabajo más aproximado es el de  
Gabilondo, Gutiérrez-Solana Salcedo, Torreblanca Prieto, Ruiz González, Guaita y Barrio (2009). 
 




en su configuración, en contraposición con la vocación política que posee 
el hombre según la visión aristotélica.  
 
Sin embargo, en el caso de los estudiantes, su acción política o 
contestación pública forma parte de lo que se ha venido a denominar 
«oposición social» (Massari, 1990), dado que se orienta fundamentalmente 
a influir y dar respuesta a las políticas concretas de sus gobernantes. 
Como se verá más adelante, ante reformas educativas o en momentos de 
crisis política (González Calleja, 2009), los estudiantes han organizado 
referendos, promovido recogida de firmas, aprobado y difundido 
manifiestos, formulado recursos, etcétera. También han llevado a cabo 
actos de protestas como manifestaciones, huelgas e incluso convocado 
paros académicos. De este modo, los estudiantes se configuran como 
actores naturales de protesta política. Estos fenómenos sociales expresan 
su particular modo de resistencia y reprobación ante una determinada 
política educativa realizada contra sus intereses como colectivo integrante 
de la comunidad universitaria. Tienen lugar en las sociedades 
democráticas cuando los partidos políticos no son capaces de canalizar las 
nuevas demandas de una sociedad civil incapaz de defender sus propios 
intereses (Linz, 1973, p. 215). En los regímenes totalitarios, los estudiantes 
son un elemento desestabilizador de los mismos (Huntington, 1994, p. 
137). Un claro ejemplo, fue su papel protagonista como movimiento 
político, junto con los obreros, contra la dictadura franquista (Maravall, 
1978). 
 
Para Iyanga Pendi (2006, p. 114), la política educativa no debe ser 
sinónimo de improvisación. Su génesis debe partir de un análisis serio y 
riguroso de las necesidades del país y de los ciudadanos a los que va 
dirigida. Ello requiere de una diagnosis de la población (características 
humanas, tradición histórica y nivel cultural), del sistema económico 
(recursos, renta nacional, servicios disponibles o requeridos y nivel 
profesional existente y demandado) 34, del sistema político (posibilidad u 
oportunidad de las reformas e ideologías existentes), y, por supuesto, del 
sistema educativo (instituciones y procedimientos existentes, personal, 
                                                
34 Schaub & Zenke (2001, p. 146) citan el interés que en la configuración de la política educativa, es 
decir, en la conservación o renovación del sistema educativo, tiene la atención a los condicionantes 
económicos para el desarrollo de la sociedad. En consecuencia, la ideología y la agenda política 
derivada de la misma marcará la asignación y la distribución de los recursos públicos, traducidos en 
términos de inversión en la educación universitaria.  
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tasas de escolarización y de éxito, financiación...). De acuerdo con Pedró y 
Puig (1999, pp. 23-24), toda política educativa ha de estar cmpuesta por 
los siguientes elementos:  
 
a) contenido, en el sentido de dirigir la acción política a la 
consecución de unos resultados o productos concretos. 
b) programa o contenido organizado en torno a una propuesta 
programática de un partido político donde se establecen los 
valores y presupuestos ideológicos así como las líneas de 
acción para llevarlas a cabo si el partido político asume 
responsabilidades de gobierno.  
c) orientación normativa dirigida a la redacción, tramitación y 
aprobación de una ley educativa o bien a su desarrollo o 
reforma.  
d) factor de coerción, implica que toda política educativa se basa 
de la legitimidad que tiene la Administración pública por las 
competencias que posee para proponerla, imponerla o bien 
para ser resistida por los ciudadanos a los que afecta.  
e) competencia social o impacto que tiene la política educativa en 
un sector o colectivo concreto de la población a la que va 
dirigida, por ejemplo, los estudiantes. 
 
No cabe duda de que la política educativa se fundamenta en unos 
presupuestos filosóficos y morales que definen un modelo de estudiante, 
un modelo de universidad, un modelo de sociedad y, por consiguiente, un 
modelo de persona. Tales presupuestos se traducen en la aprobación y 
desarrollo de un corpus normativo que expresa la voluntad política de una 
Administración pública o institución educativa (Fernández, 1999, pp. 25-
26). Coincidimos con Jiménez Eguizábal, Jiménez Martín y Palmero 
Cámara (2006), cuando sostienen que: 
 
En un mundo estructurado por la complejidad, las sociedades 
democráticas necesitan, tal vez más que en ninguna otra época 
anterior, educar a sus miembros como ciudadanos libres, capaces 
de participar en las deliberaciones y decisiones políticas. (p. 249) 
 
La participación de los estudiantes forma parte de los fines comunitarios de 
la política educativa, no en vano otorgan sentido al carácter social y a la 




dimensión democrática de los Estados de Derecho y sus instituciones 
públicas, en nuestro caso, universitarias (Muñoz Arnau, 2010, pp. 40-41).  
 
 
Objetivos y estructura de la tesis 
 
Para elaborar los objetivos de la tesis se ha tenido en cuenta la extensa 
literatura científica existente sobre la participación estudiantil en educación 
superior que se va reseñando en el desarrollo de los capítulos. La cuestión 
reviste gran complejidad dado que los problemas que se estudian son 
diversos y los investigadores que afirman estar indagando sobre el 
problema con frecuencia no tienen en cuenta las mismas variables ni las 
mismas metodologías, e incluso cuando lo hacen, difieren en los términos 
para describir y analizar dichas variables (Astin, 1999, p. 518). El concepto 
«participación de los estudiantes» abarca significados muy amplios que 
van desde la «participación alienada» hasta la «identificación activa». 
Existe gran variabilidad en la naturaleza y tipología de los trabajos 
existentes. La unidad de análisis puede ser el estudiante individual, un 
grupo de estudiantes o la institución. Con frecuencia la literatura sobre la 
cuestión contiene una agenda normativa caracterizada por las discusiones 
acríticas sobre las bondades o beneficios de la participación estudiantil, 
esto es, por el paradigma de teorización positiva, sin reflejar o aludir a sus 
problemas. Otras veces adopta un enfoque reduccionista y parcial en el 
tratamiento de la temática. Lo cierto es que pueden encontrarse en revistas 
de impacto estudios rigurosos, desde el punto de vista metodológico, pero 
abunda la denominada «literatura gris», presente en forma de informes de 
proyectos, ponencias, presentaciones prácticas y documentos de discusión 
en revistas electrónicas (Trowler, 2010, p. 9). Por otra parte, las 
investigaciones concluyen que, si bien se ha avanzado mucho sobre la 
clarificación del concepto «participación», la potencial contribución del 
mismo a la investigación sobre la experiencia estudiantil no lo ha hecho 
tanto (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004). 
 
Tras el estudio pormenorizado de números trabajos, se inició la 
investigación desde una visión fundamentada en valores como la 
cooperación, el interés general y el bien común. Este nuevo paradigma de 
la participación se compone de tres principios: el primero, su incardinación 
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en el ser humano como elemento sustantivo del ecosistema social; el 
segundo, la recreación de las experiencias básicas propias de los 
conceptos de inteligencia, desarrollo y libertad; y el tercero, la exposición 
de las bondades y los riesgos provenientes de los procesos históricos y 
sociales (García Roca, 2004, p. 65). 
 
El objetivo principal de esta tesis es recuperar la memoria de la 
participación de los estudiantes y el discurso de su «voz» en un momento 
fundamental para la universidad española como fue su integración en el 
Proceso de Bolonia. Para alcanzar el objetivo principal se plantean cuatro 
objetivos específicos, a saber: a) realizar un análisis teórico de los 
diferentes modelos de «voz de los estudiantes» como canal que pueden 
utilizar las universidades para fomentar la participación de los estudiantes; 
b) justificar la inclusión de la participación de estudiantes en el ámbito de la 
participación política; c) reflexionar epistemológicamente sobre la 
consideración de los estudiantes como objeto de investigación; y d) 
interpretar a la luz de las reflexiones anteriores la participación de los 
estudiantes en el periodo histórico correspondiente a la construcción del 
Espacio Europeo de Educación Superior a nivel nacional, teniendo en 
cuenta la perspectiva europea.  
 
Para lograr dichos objetivos, la tesis que se presenta está estructurada en 
cinco capítulos. En el primero se analiza el concepto de «voz de los 
estudiantes» y hace referencia a las iniciativas llevadas a cabo por 
instituciones de educación superior dirigidas a mejorar el protagonismo de 
los estudiantes y las prácticas privilegiadas de participación en relación con 
dicho concepto. Siguiendo también un enfoque hermenéutico, se  plantea 
el segundo capítulo en el que se establecen definiciones y tipologías del 
término «participación» en general y «participación de los estudiantes» en 
particular. En él se va desgranando la forma que adopta la participación de 
los estudiantes en los diferentes modelos democráticos. 
 
En el tercer capítulo se reflexiona sobre la consideración del estudiante 
como sujeto en lugar de objeto de estudio. Este planteamiento se hace 
desde los ámbitos disciplinares de la Sociología y la Pedagogía. Se avanza 
en el debate clásico y recurrente en el uso de los paradigmas de 
investigación cualitativos frente a los cuantitativos teniendo en cuenta más 




que la contraposición la complementariedad de los mismos y sustituyendo 
ese debate por un enfoque «implicativo» o «participativo». 
 
Los capítulos cuarto y quinto utilizan el método hermenéutico, siguiendo 
una primera fase de recogida de información a través de bibliografía 
especializada y diferentes fuentes que serán discutidas en los respectivos 
apartados. Se han utilizado, en primer lugar, documentos legislativos a 
nivel autonómico y nacional, actas de las sesiones de Pleno y comisiones 
de las Cortes Generales –Congreso de los Diputados y Senado–, acuerdos 
de foros universitarios, noticias de los gabinetes de comunicación de 
universidades, propuestas y acuerdos de comisiones de expertos para la 
reforma universitaria, resoluciones del Parlamento y Consejo europeo, 
declaraciones de ministros responsables de la educación superior en 
Europa, informes y comunicados de las conferencias de rectores de las 
universidades europeas y españolas y conferencias de la UNESCO, 
fotografías... Hernández Díaz (2013) incluye la documentación elaborada 
por los estudiantes dentro de la llamada «prensa pedagógica»: acuerdos y 
manifiestos de reuniones y asambleas de los consejos, asociaciones y 
plataformas de estudiantes, panfletos, comunicados, notas de prensa... En 
segundo lugar, se han utilizado fuentes secundarias, documentos escritos 
y documentos audiovisuales procedentes de la prensa periódica del 
período 1999-2010 que a pesar de su sesgo ideológico ofrecen, sin duda, 
una información relevante e insustituible para el objeto de estudio de esta 
tesis. 
 
En el capítulo cuarto se realiza un repaso de los principales eventos 
protagonizados por los estudiantes desde la génesis misma del Proceso 
Bolonia hasta el ecuador del mismo, el año 2005. En el último capítulo se 
realiza lo propio a partir de esa fecha hasta el final de la implementación 
del proceso, el año 2010. Por último, se extraen las principales 
conclusiones desde de las premisas teóricas expuestas en los capítulos 
precedentes, así como los modelos de universidad subyacentes, 
expresados a través de la «voz de los estudiantes» y su participación en 
los diferentes acontecimientos sociales y educativos acaecidos. La 
exposición de líneas de investigación derivadas de esta tesis vislumbra 
posibles trabajos que pueden realizarse en el futuro. En el apartado de 
anexos se incluye una documentación de carácter inédita elaborada por o 
60 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
sobre los estudiantes en el periodo temporal analizado. La tesis se 
organiza, por tanto, según el siguiente esquema: 
 
Tabla 1 Estructura general de la tesis doctoral 
Perspectiva teórica Perspectiva práctica de la Política Educativa (universitaria) 
La «voz» La «participación» 
Análisis de los principales 
acontecimientos durante  
Proceso de Bolonia 
Fuente: Elaboración propia 
 
Aunque en un trabajo no empírico no es oportuno hablar de hipótesis, 
conviene, no obstante, exponer algunos presupuestos sobre el problema 
de investigación planteado. A la luz de mi experiencia como estudiante y 
profesor y de la revisión realizada de bibliografía especializada, postulo 
que la posición del estudiante ha variado en las últimas décadas. Su 
participación en la construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior, como se verá, ha sido diversa, bien para tratar de influir 
constructivamente en la reforma o bien para mostrarse y posicionarse en 
contra.  
Los estudiantes a lo largo de la década de implantación del Proceso de 
Bolonia dieron muestras, aunque de un modo cíclico, de su interés por 
participar en los asuntos que les afectaban e interesaban, a través de 
canales representativos y a través de los canales extra-representativos 
(Torcal, Montero y Teorel, 2006, p. 57). La misión de la universidad no sólo 
ha de estar orientada hacia la formación de profesionales, técnicamente 
cualificados y socialmente responsables, sino también hacia la formación 
de ciudadanos activos, participativos, libres y críticos (Repáraz Abaitua, 
Arbués Radigales, Naval Durán y Ugarte Artal, 2015). Es decir, la 
Universidad ha de concebirse como un espacio ético (Esteban Bara, 
Buxarrais y Martínez Martín, 2002). Ello requirere de una cultura 
institucional verdaderamente democrática, alejada del modelo gerencialista 
actualmente imperante, que apueste no declarativamente sino en la 
práctica por la participación de los estudiantes en todas las esferas de la 
vida universitaria, como miembros de pleno derecho de la comunidad 
académica. La universidad de hoy debe asumir el reto y compromiso de 
resolver los problemas de la sociedad a la que presta un servicio público 
(Gutiérrez-Solana Salcedo, 2010). Uno de ellos tiene que ver con la calidad 
del sistema democrático y la crisis de valores comunitarios. No puede 




hacerlo si no es afrontando el reto de ser y convertirse en un espacio para 
la formación de ciudadanos que participen activamente en la sociedad 
(Arbués Radigales, Arthur, Krisjansson y Naval Durán, 2005). Y sólo se 
puede aprender a participar en la sociedad, participando en la universidad.  
 
 






























62 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 




























La voz y la experiencia estudiantil quedan reducidas a la inmediatez 
con que puedan ser aprovechadas y existen como algo que se 
debe medir, administrar, registrar y controlar. Su carácter distintivo, 
sus disyunciones, su calidad vivida, son aspectos, todos ellos, que 
quedan disueltos bajo una ideología de control y de manejo. En 
nombre de la eficiencia, por lo común se ignoran los recursos y la 
riqueza de las historias de vida de los alumnos. Uno de los 
principales problemas de esta perspectiva es que el ensalzamiento 
de los conocimientos categóricos no garantiza que los estudiantes 
vayan a tener interés alguno en las prácticas pedagógicas que 
produce, especialmente puesto que tales conocimientos parecen 
tener poco que ver con las experiencias de los propios estudiantes.    
 





En este capítulo analizaremos las implicaciones teóricas y prácticas en 
torno al concepto «voz de los estudiantes» a partir de una revisión de la 
literatura nacional e internacional. Comenzaremos haciendo un recorrido 
histórico donde se verá la evolución que ha experimentado este concepto a 
lo largo del tiempo, desde su origen, como expresión reivindicativa de los 
derechos de los movimientos sociales, hasta el momento actual, donde se 
haya influido por la ideología neoliberal. Ello tiene su reflejo en la nueva 
concepción del estudiante y su relación con la universidad. A nivel 
conceptual, abordaremos la «voz de los estudiantes» desde varios puntos 
de vista: lingüístico, terminológico, tipológico, colaborativo, práctico y 
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científico-social. Por último, expondremos diferentes enfoques de trabajo 
que pueden emplearse a nivel pedagógico y político para estudiar la «voz 
de los estudiantes»: capitalismo académico, pedagogía crítica, teoría de 
Hirschman, coproducción y comunidad de práctica. 
 
 
1.1 Origen de la «voz de los estudiantes» 
 
El examen de los usos múltiples de la «voz de los estudiantes» requiere 
que hagamos un breve repaso histórico en torno a su origen. El desarrollo 
de la «voz» como categoría política asociada a un ideal está vinculado con 
los movimientos sociales de posguerra. La conquista de los derechos 
civiles en Estados Unidos y la lucha del feminismo en Europa, Estados 
Unidos, Australia y Nueva Zelanda hicieron posible la formación de una 
retórica de la «voz» dirigida a expresar el derecho de participación en la 
vida pública y política. Ambas historias son ejemplos de contestaciones 
sociales con repercusiones a largo plazo para la emancipación y la 
supresión de leyes y prácticas opresoras de los colectivos marginados u 
oprimidos. Pero más allá de la representación en las instituciones y 
organismos oficiales, existen otros ámbitos donde la «voz» de estos 
colectivos ha ido tomando fuerza, tales como la literatura, los medios de 
comunicación y la investigación (Thomson, 2011, p. 20). 
 
La «voz de los estudiantes» nace en los años sesenta y setenta del siglo 
pasado aunque no es hasta la década de los noventa cuando se daría el 
impulso definitivo a la amplificación del discurso y acción de los 
estudiantes gracias a la fundación por parte de Fielding (2004a) del 
«movimiento de la nueva ola» (Rudduck, 2007). En las dos últimas 
décadas ha aparecido un número amplio de trabajos desarrollados a nivel 
internacional que versan sobre la «voz de los estudiantes»35, en inglés 
«student voice». La «voz de los estudiantes», también la de los niños y 
jóvenes, se convertido en un movimiento social y científico no sólo 
apoyado sino activamente demandado por organismos gubernamentales y 
no gubernamentales, por servicios de atención a la infancia, por 
asociaciones profesionales y estudiantiles. También por los propios 
                                                
35 Fielding (2011a, p. 33) sostiene que esta acogida ha sido tan abrumadora por dos motivos: primero, 
porque es algo interesante e importante; y segundo, porque el auge del neoliberalismo en el mundo 
como ideología política y económica hegemónica ha confluido en una pugna de intereses que afectan a 
cómo se concibe y fomenta la «voz de los estudiantes». 




implicados y por los docentes e investigadores, los cuales han prestado 
especial atención a esta temática desde una diversidad de enfoques 
teóricos que difieren en cuanto al significado atribuido al concepto, su 
evolución, sus fortalezas y debilidades y los retos de futuro.  
 
El avance en muchos países del movimiento de la «voz de los 
estudiantes» ha puesto de manifiesto su vitalidad y relevancia. Aunque 
estamos aún en el inicio de una nueva fase de desarrollo no exenta de 
problemas y oportunidades que este movimiento debe afrontar en torno a 
su sentido e implicaciones prácticas (Fielding, 2011a, p. 4). Para muchos 
autores, la «voz de los estudiantes» nada tiene que ver con el modelo 
hegemónico que representa en la actualidad el neoliberalismo y su 
influencia la institución universitaria (capitalismo académico). Por el 
contrario, la «voz de los estudiantes» debe vincularse con el desarrollo 
prácticas democráticas de vivir y aprender juntos en ella (Delors et al., 
1997). También existen enfoques alternativos de la «voz» centrados en la 
degradación del medio, el ecologismo o el desarrollo sostenible, aunque 
son vistos como ajenos al movimiento y no son tenidos en cuenta (Fielding, 
2012, p. 48). 
 
La Convención de los Derechos del Niño (Organización de las Naciones 
Unidas, 1989) constituye un hito histórico en lo que se refiere al 
reconocimiento del estatus de ciudadanía y el consiguiente derecho a 
participar en la comunidad. Los niños y adolescentes deben de ser 
consultados sobre las situaciones que les afectan y sus opiniones deben 
ser tenidas en cuenta, también, en las instituciones educativas (Martínez 
Rodríguez, 1995; Rudduck, Berry, Brown & Hendy, 2003; Rudduck & 
Flutter, 2000). En el ámbito universitario, son muchas las iniciativas de 
participación estudiantil desarrolladas vinculadas al concepto «voz de los 
estudiantes», sin embargo, no debemos caer en el equívoco de considerar 
la representación estudiantil como la única experiencia de participación 
asociada al concepto, de hacerlo tendríamos una visión parcelada y 
sesgada del mismo. La representación estudiantil se desarrolla al amparo 
de la organización y gestión colegiada de las universidades españolas, 
cuyo origen está en la democratización de la enseñanza. La participación 
de los estudiantes no debe entenderse sólo desde el poder delegado, 
como veremos más adelante, pues existen otros muchos ámbitos y 
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espacios donde puede escucharse la «voz de los estudiantes» y favorecer 
su protagonismo en la vida universitaria. En este trabajo defendemos que 
la participación estudiantil ha de concebirse como problema pedagógico y 
político de las universidades, un problema complejo por la diversidad de 
enfoques y variables que entran en juego. Introducir y abordar de modo 
serio y riguroso la «voz de los estudiantes» supone replantearse el sentido 
y la orientación de su participación en marco de la misión y modelo de 
universidad predominante en la actualidad.  
 
Recientemente el papel de la «voz de los estudiantes» en Reino Unido ha 
experimentado grandes cambios y una considerable atención. Son dos los 
motivos: la nueva concepción del estudiante y su nueva relación con la 
universidad. En el momento actual se utilizan indicadores de mercado con 
el fin de comparar universidades (ranking) y facilitar que el estudiante, 
como consumidor o cliente, elija entre las mejores ofertas disponibles con 
arreglo a sus recursos. La «voz de los estudiantes» adquiere entonces 
mucha importancia ya que aporta información sobre el nivel satisfacción 
que tienen respecto de la institución universitaria, una información que 
puede transmitirla rápidamente a sus compañeros actuales y futuros 
(Baldry Currens, 2011, p. 185).  
 
La «voz de los estudiantes» forma parte de los debates educativos 
actuales de ciudadanía empoderada o poder ciudadano y la «gran 
sociedad». Los trabajos publicados sobre este tema giran en torno a 
experiencias de investigación-acción, ciudadanía, educación democrática y 
el papel de los estudiantes como investigadores (Fielding, 2011abc, 
Martínez Rodríguez, 2010, Susinos Rada y Ceballos López, 2012). Sin 
embargo, como hemos visto el concepto «voz de los estudiantes» ha 
evolucionado a lo largo del tiempo. Nada o poco tiene que ver con el 
introducido en las antiguas universidades europeas. El momento actual es 
preciso abrir un debate sobre su naturaleza, sobre todo, en el ámbito 









1.2 Conceptualización de la «voz de los estudiantes» 
 
La «voz de los estudiantes» es un concepto complejo y multidimensional. 
Por esa razón realizamos en las líneas que siguen un análisis del mismo 
desde diversas perspectivas.   
 
 
1.2.1 Análisis lingüístico 
 
Nos aproximamos al concepto «voz de los estudiantes» realizando una 
reflexión lingüística. En Reino Unido es muy conocido el ensayo de George 
Orwell, titulado: Politics and the English Language. Fue publicado en 1946 
en la revista literaria Horizon. El ensayo versa sobre el uso de la «voz» en 
política. En él Orwell critica el estilo impreciso de la lengua inglesa de su 
momento y analiza su relación con las ortodoxias políticas existentes. 
También alerta de que el lenguaje utilizado en política a menudo es vago, 
plagado de eufemismos y ocultador de la verdad a la ciudadanía, en lugar 
de ayudar a esclarecerla. Este hecho, en opinión del autor, no hacía otra 
cosa que perpetuar la decadencia de la lengua inglesa de entonces. 
Thomson (2011, pp. 26-28) se sirve de la obra de Orwell para teorizar 
sobre los fundamentos lingüísticos presentes en la «voz de los 
estudiantes». En este apartado, haremos una adaptación de la teoría de 
Thomson al ámbito de la educación superior a partir de los elementos: 
autoría, multivocalidad, semiosis y discurso. 
 
La autoría de la voz es la forma en la que un escritor escribe según un 
estilo, unos personajes, una trama, una sintaxis, un léxico, una 
puntuación… Así con los estudiantes. Cuando se escucha su «voz», se 
escucha una lengua, un acento y unas metáforas culturales. Estos 
aspectos no sólo definen un modo de comunicación sino una identidad 
propia o de colectivo. Los investigadores debemos ser sensibles y 
receptivos a la amplitud y complejidad de los modos de expresión de la 
«voz de los estudiantes», si queremos traducir y comprender su mensaje, y 
favorecer su escucha. 
 
La multivocalidad hace alusión a la existencia de diversas conversaciones. 
Los lingüistas ven en este elemento inevitables influencias de textos y 
68 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
experiencias previas de las autorías en las voces confluyentes. Los actos 
del habla se refieren al contenido, finalidad y efectos de conversaciones, 
pero también a la comprensión cultural del hábitat donde se generan 
(Bakhtin, 1981). Las palabras que utilizan los estudiantes para expresar su 
«voz» son ricas por el significado que guardan. Los investigadores 
debemos acercarnos a ella siendo conscientes de la magnitud de su 
multidimensionalidad, evitando una interpretación simplista o superficial de 
su significado.   
 
La semiosis puede definirse como el proceso de construcción de 
significados de signos y símbolos (significantes), incluyendo el habla y las 
imágenes, así como las relaciones  que  se establecen entre ellos (Lacan, 
2007; Saussure, 1945). Los estudios de creación de sentido han tenido 
gran influencia en la lingüística y la filosofía, no así en la ciencia política. El 
objetivo de la semiótica es descodificar los mensajes que transmiten, en 
nuestro caso, los estudiantes cuando se les pide que hablen o cuando 
ellos mismos lo hacen en un determinado contexto con un determinado 
objetivo. No hay un significado fijo, sino que está sujeto a múltiples 
interpretaciones o a interpretaciones alternativas (Derrida, 1978). De ahí 
que el proceso de descodificación de su «voz» tenga que ser un acto 
compartido con ellos y no exclusivo de quienes la escuchan. Aun así, 
nunca lograremos un sentido final o universal ni tampoco acordado de los 
significados atribuidos a la «voz de los estudiantes». También el silencio o 
la no expresión forma parte de la «voz de los estudiantes». El silencio 
contiene un mensaje. Constituye el polo opuesto a la expresión de la «voz 
de los estudiantes». Es la «no voz». Conviene no despreciar o desatender 
el silencio como elemento lingüístico predictor de una opinión o 
comportamiento de los estudiantes.  
 
El discurso puede estar o no codificado pero, en cualquier caso, puede 
analizarse y reconstruirse. Las teorías del discurso cuestionan que el 
lenguaje sea una construcción neutra y que la influencia del contexto social 
cultural y político carezca de importancia. Son muchos y muy diversos los 
factores que determinan y confluyen en la elaboración y evolución del 
discurso de los estudiantes. Foucault (1978, p. 122) afirma que es preciso 
concebir el discurso como una suerte de fragmentos discontinuos cuya 
función táctica no es uniforme ni estable. Por ello, no hay que imaginar un 




universo del discurso dividido entre el discurso aceptado y el discurso 
excluido o entre el discurso dominante y el discurso dominado, sino más 




1.2.2 Análisis terminológico 
 
Hadfield & Haw (2001, pp. 486-488) hacen acopio de las temáticas 
relacionadas con el concepto «voz» a partir de las definiciones y 
reflexiones realizadas por Britzman (1990), Hurley & Duxbury (1999), 
NCVYS (1988), Stevenson & Ellsworth (1993) y West (1998). Las 
exponemos a continuación: 
 
• La «voz» es una experiencia privilegiada de participación de un 
individuo en una comunidad. Es un proceso de comunicación y 
comprensión de un tema o actividad. 
• Existen voces excluidas y silenciadas, dirigidas y/o dominadas por 
voces hegemónicas que inician y conducen el cambio. Resulta 
conveniente analizar los mecanismos pueden facilitar la escucha y 
promoción de «voz» de los marginados e ignorados. 
• La inclusividad debe ser un principio que ayude a comprender la 
complejidad y diversidad de las experiencias de «voz».   
• La «voz» se relaciona con los conceptos participación y 
empoderamiento de los ciudadanos36.  
 
Después de enumerar diferentes definiciones sobre el concepto «voz», nos 
trasladamos al ámbito estudiantil. El término «voz de los estudiantes»37, en 
inglés «student voice», se refiere a todas aquellas iniciativas llevadas a 
cabo por las instituciones de educación superior encaminadas a mejorar y 
aumentar el protagonismo de los estudiantes en la toma de decisiones 
sobre el diseño, la gestión y la evaluación de cualquier aspecto de la vida 
universitaria (Susinos Rada, 2012, p. 16; Susinos Rada y Ceballos López, 
                                                
36 En los debates académicos se discute sobre el nivel de participación de los estudiantes, sobre cómo 
mejorarla y sobre la conveniencia de darles «voz» en las decisiones de los asuntos que les competen.    
37 En el ámbito anglosajón, se usa el vocablo «student voice» (Czerniawski & Kidd, 2011; Fielding & 
Moss, 2010); en el ámbito latino, «voz del alumnado» (Susinos Rada, 2012). Hemos optado por 
sustituir el concepto alumnado por estudiante por las connotaciones que supone la utilización de dicho 
concepto en el contexto universitario, tal y como hemos tenido ocasión de explicar en otro apartado. 
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2012, p. 26). Tal y como defiende Alison Cook-Sather (2006), el término de 
«voz de los estudiantes» requiere comprender que el fenómeno sonoro 
supone presencia, participación y poder de los estudiantes a nivel 
individual y/o como colectivo respecto a otras personas (profesorado y 
personal administrativo), instituciones y prácticas universitarias. Ello no 
significa que deban imponerse voces sobre otras, sino que deben situarse 
en un plano de igualdad tanto en la dialéctica de los debates y como los 
resultados derivados de los mismos.  
 
Jane Seale (2009, pp. 997-999) realizó una pormenorizada y exhaustiva 
revisión literaria sobre las definiciones de «voz de los estudiantes» en 
libros y artículos científicos nacionales e internacionales, y se detuvo en 
analizar el contenido y la orientación de todas ellas. Concluyó que la «voz 
de los estudiantes»  se materializa en acciones metacognitivas como: a) 
hacer preguntas sobre las experiencias de los estudiantes; b) ver y 
entender el punto de vista estudiantil; c) reflexionar sobre las implicaciones 
para la práctica universitaria; y d) oír o escuchar voces que antes eran 
inaudibles. En la mayor parte de las definiciones no se diferenciaba si se 
trataba de un trabajo dirigido a la transformación o al empoderamiento de 
los estudiantes. Es decir, no estaba claro, por ejemplo, la distinción entre 
oír y escuchar, distinción no menor teniendo en cuenta el objetivo último de 
la «voz». En definitiva, la tónica general de las definiciones si bien 
avalaban la expresión libre de sus puntos de vista, no exigía o implicaba un 
rol de igualdad, empoderamiento, no conducía a la acción y transformación 
de la realidad universitaria. Sin embargo, la «voz de los estudiantes» debe 
entenderse como el derecho y la oportunidad para expresar libremente sus 
opiniones, acceder a los acontecimientos y a las personas para influir en 
las decisiones y participar activamente en la deliberación de las mismas 
(Thomson, 2011, p. 21). 
 
La introducción del término «voz de los estudiantes» en la jerga 
pedagógica de las administraciones e instituciones educativas (Rodríguez 
Diéguez, 2001) ha venido de la mano de dos vías fundamentalmente: una 
referida a la participación de los estudiantes en los órganos de 
representación y gobierno como canal donde escuchar la «voz» de este 
colectivo universitario; otra a través de los mecanismos de evaluación 
docente cuyo objetivo es consultar a los estudiantes sobre la calidad de la 




enseñanza recibida (Susinos Rada, 2012, p. 16). Ambas conducen, en 
nuestra opinión, a un perfeccionamiento democrático. Sin embargo, el 
modelo actual predominante no tiene carácter deliberativo y participativo 
porque las decisiones respecto a las funciones, misiones, problemáticas y 
tareas de la institución universitaria son tomadas de antemano y por otros 
colectivos con mayor poder. De todas las definiciones descritas, podemos 
concluir que la «voz» se manifiesta en la libertad de expresión del 
estudiante y en su capacidad para influir de modo igualitario en la 
organización y política universitaria. 
 
 
1.2.3 Análisis tipológico   
 
Realizada una aproximación terminológica de la «voz», en este apartado 
analizaremos los distintos tipos tomando como referencia la propuesta de 
Hadfield & Haw (2001, pp. 489-491).  
 
El primer tipo de «voz» es la autoritaria. La «voz autoritaria» es honesta, 
fuerte, clara e incluyente y, en ocasiones, puede justificar decisiones que 
los que escuchan ya hayan tomado porque encaja con sus agendas. 
También es auténtica porque recoge la opinión de aquéllos que han 
participado en una experiencia comunitaria. La voz autoritaria es la «voz de 
los estudiantes» que participan en el proceso, no del conjunto de los 
«estudiantes».   
 
El segundo tipo de «voz» es la crítica. La «voz crítica» no busca 
proporcionar un fundamento claro a las acciones o decisiones, sino 
cuestionar los fundamentos de las mismas. Esta «voz» se expresa 
normalmente a través de las palabras y acciones de los estudiantes y 
cómo éstas influyen en las relaciones de poder establecidas con el 
personal docente y de administración y servicios y, también, con sus 
compañeros. Es una «voz» desarrollada a través del diálogo y la reflexión. 
Este tipo de «voz» hace hincapié en el logro de lo que se presenta como 
fundamental para los estudiantes. La «voz crítica» tiene como meta, 
también, eliminar los prejuicios y estereotipos que tienen y se tienen sobre 
los estudiantes. Ello asegura que las «voces de los estudiantes» que 
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normalmente no se escuchan, bien porque están silenciadas o porque  
están discriminadas, pasen a un primer plano.  
 
El tercer tipo de «voz» es la terapéutica. La «voz terapéutica» surge de las 
experiencias dificultosas de los estudiantes. Su expresión tiene un efecto 
catártico y ofrece la oportunidad a los estudiantes de apoyar a otros 
estudiantes mostrándoles el modo de afrontar sus problemas. Es voz es 
empática porque revela al que escucha los sentimientos y situaciones 
compartidas por el orador. No se trata de una «voz crítica» sino una «voz 
de apoyo». Una voz que proporciona una comprensión nueva o alternativa 
(recursos) de una situación a un estudiante que está pasando por ella. 
 
 
1.2.4 Análisis colaborativo 
 
Hasta ahora hemos clasificado los distintos tipos de «voz de los 
estudiantes», seguiremos ahora con una sistematización de las pautas de 
colaboración entre el personal académico y los estudiantes38 (Fielding, 
2004a, 2009, 2011b, 2012): 
 
a) Los estudiantes como fuente de la obtención de información. El 
personal académico puede escuchar las «voces de los estudiantes» 
leyendo sus trabajos de clase, interpretando las encuestas de 
evaluación de la calidad docente y de satisfacción de los servicios 
universitarios, etcétera. 
b) Los estudiantes como agentes de respuesta activa. El personal 
académico puede invitar a los estudiantes a dialogar y discutir para 
conocer su opinión, por ejemplo, sobre su estilo de aprendizaje y futuro 
profesional. De este modo, los estudiantes asumirían el rol de agentes 
activos en lugar de receptores de la enseñanza. Sus valoraciones se 
convertirían en tema de debate en las reuniones de los consejos de 
                                                
38 Fiona Campbell (2011, pp. 266-275) propone una Guía para realizar una investigación-acción cuyo 
objetivo se dirija a la promoción de la «voz de los estudiantes»: 1. Elaboración y planificación del 
trabajo; 2. Fomento de la participación de los estudiantes; 3. Captura de la «voz de los estudiantes»; 4. 
Aprovechamiento de la «voz de los estudiantes»; y 5. Evaluación del proceso y retroalimentación a los 
estudiantes. Esta Guía se basa en las experiencias y resultados de dos iniciativas interuniversitarias 
llevadas a cabo en Reino Unido a partir del proyecto: The Hearing the Students Voice (2007 y 2009). 
En este proyecto se utilizó la «voz de los estudiantes» para informar y evaluar la práctica académica y 
desarrollo curricular de los planes de estudios de grado de las universidades participantes.  
 




departamento e incluso se les invitaría a formar parte de los comités 
para la selección y nombramiento de nuevo personal académico, como 
sucedía en la antigua universidad. 
c) Los estudiantes como co-investigadores. El personal académico y los 
estudiantes asumen un mayor nivel de colaboración que en las dos 
pautas anteriores, y lo hacen en el contexto de una universidad 
igualitaria, interdependiente, democrática.  Pasan de asumir una actitud 
reactiva a una actitud proactiva en su proceso formativo, por ejemplo, 
participando en un proyecto investigación. 
d) Los estudiantes como creadores del saber o conocimiento. En el 
contexto de la sociedad de la información, el diálogo igualitario debe 
ser la forma predominante de trabajo (Aubert, Flecha, García, Flecha y 
Racionero, 2008). En esta pauta, la «voz de los estudiantes» se 
empodera y asume un rol protagonista a la par que el docente. Se 
consideran sus aportaciones en función de la validez de los 
argumentos utilizados, en lugar de valorarlas en función de la posición 
de poder que ocupan. «Cuando un maestro impone su verdad bajo la 
amenaza del suspenso para quien la rechace, recluye a su alumnado 
dentro de los muros de lo establecido como correcto por la autoridad; 
tampoco él aprende, simplemente repite lo que ya sabe o cree saber» 
(Flecha, 2006, p. 14).  
e) El modelo autores conjuntos. Esta pauta requiere una colaboración 
plena de los estudiantes y personal académico. El liderazgo, 
planificación y desarrollo del trabajo, así como el compromiso ulterior 
con la acción es responsabilidad de ambos. Ello puede traducirse, por 
ejemplo, en la preparación conjunta de la clase de una asignatura, en 
la discusión de los resultados tras su impartición, en el diseño de 
propuestas de mejora y su implementación, etcétera. 
f) El aprendizaje intergeneracional (Fielding, 2004a, 2004b). Parte del 
enfoque de la democracia participativa o «democracia vivida». El 
aprendizaje intergeneracional no se reduce sólo a llevar a cabo 
proyectos colaborativos concretos donde participen estudiantes, 
personal docente y de apoyo sino que se convierte en un modelo de 
organización de la vida universitaria, que abarca desde el ámbito 
curricular hasta el ámbito de organización y gobierno de la institución, 
donde hay un reparto equitativo de la responsabilidad y el poder, y 
donde todos agentes aprenden durante el proceso en espacios de 
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diálogo igualitario.  
 
Pensamos que de todas estas pautas, en mayor a menor medida, están 
presentes en los trabajos que realizan los estudiantes en colaboración con 
otros colectivos de la comunidad universitaria. Aunque las últimas pautas 
presentan mayores dificultades de llevarse a cabo. El reto está en alcanzar 
el aprendizaje intergeneracional. 
 
 
1.2.5 Análisis práctico 
 
Al margen de sus significados lingüísticos, semánticos y su clasificación, el 
concepto «voz de los estudiantes» puede entenderse como modo de 
expresión de su participación en la universidad, aspecto que es tratado con 
mayor profundidad en el capítulo tercero. En este sentido, cabe 
preguntarse por los límites en el poder decisorio de los estudiantes. La 
respuesta se encuentra en el compromiso que las universidades asumen, 
en el protagonismo que éstas dan a los estudiantes y en el grado de 
autonomía que éstos tienen. Existe un continuun de prácticas participativas 
que se sitúan más o menos cerca de los polos que la inhiben o promueven 
(Hart, 1992; Shier, 2000; Brown, 2001; Fielding, 2001; Fielding y 
McGregor, 2005).  
 
Por un lado, están aquellas prácticas donde la participación de los 
estudiantes tiene un espacio limitado y preestablecido. En ellas los 
estudiantes se limitan a participar donde se les requiere o demanda. La 
finalidad de su participación es testimonial, simbólica y delegada. Por otro 
lado, están las prácticas donde existe un compromiso e interés de la 
institución por integrar la «voz de los estudiantes» en su misión y agenda 
universitaria. Desde este punto de vista, la «voz de los estudiantes» 
impregna toda vida universitaria. Se trata de una participación que supera 
la función informativa y de consulta. Una participación que se convierte en 
decisoria o representativa, evaluativa y, en última instancia, educativa 
(Includ-ed, 2006-2011). Una participación nacida en el seno de una 
democracia participativa donde estudiantes, personal académico y 
administrativo asumen un nuevo modelo de relaciones (aprendizaje 
intergeneracional), y juntos (colegialidad radical), como comunidad 




universitaria, se comprometen y responsabilizan a trabajar en pro del bien 
común de la sociedad (Fielding, 2011a; Manzano, 2010). Para hacer 
efectivo este planteamiento es fundamental que el personal académico 
analice sus propias prácticas de modo diferente, alternativo. Y lo haga 
desde un pensamiento más amplio y comprometido sobre las posibilidades 
de la participación de los estudiantes en la mejora de la vida de la 
institución universitaria (Susinos Rada y Ceballos López, 2012, p. 40). 
 
Debemos cuestionarnos sobre la dirección y objetivos de la participación 
de los estudiantes y si ésta puede ayudar a avanzar a la universidad. 
Según Susinos Rada y Ceballos (2012, p. 31), a partir de Rudduck (2007) 
Smyth (2007) y Fielding y Bragg (2003), la participación de los estudiantes 
puede contribuir a la mejora de su formación académica (metodologías 
activas, evaluación de la calidad docente…), a la democratización de la 
organización y el gobierno universitario (gobierno abierto), a la renovación 
de la vida del campus (servicios y proyectos sociales, culturales y 
deportivos) y a dar un mayor y mejor servicio público a la sociedad 
(actividades de aprendizaje-servicio). En este sentido, los programas 
desarrollados en el Bryn Mawr College de Pensilvania –centro universitario 
de artes liberales para mujeres–, son un buen ejemplo de cómo promover 
las «voces de los estudiantes» en colaboración con el resto de colectivos 
de la comunidad universitaria. En el primer programa, estudiantes y 
docentes analizan, reflexionan y reorientan constructivamente las 
metodologías didácticas de las asignaturas39. En el segundo programa, 
denominado Empowering Learners Partnership, estudiantes y personal 
administrativo se unen para enseñar y aprender temáticas de interés 
mutuo (por ejemplo, cocina griega, lengua italiana, Microsoft Excel, 
principios del islam, artesanía, repostería, iniciación al jazz, autodefensa, 
labores domésticas y PowerPoint). Por participar en este programa, las 
estudiantes perciben una remuneración mientras que el personal 
administrativo obtiene entre una y dos horas libres a la semana. El tercer 
programa, denominado Justice Partnership, creado por las propias 
estudiantes a raíz de un episodio racial, permite que estudiar junto con los 
profesores y el personal administrativo materias relacionadas con la justicia 
social, y aprender a comunicarse superando las diferencias para hacer 
                                                
39 La información sobre este programa puede consultarse en esta dirección web: 
<http://www.brynmawr.edu/tli>. 
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frente a futuros conflictos y crisis40 (Cook-Sather, 2012). La importancia de 
los programas mencionados radica en la forma de amplificar la «voz de los 
estudiantes» desarrollando su confianza, asegurando, también, que otras 




1.2.6 Análisis científico y social 
 
Para terminar este apartado de conceptualización de la «voz de los 
estudiantes», indicamos algunos criterios que deben tenerse en cuenta a la 
hora de investigarla, desde el punto de vista científico, y escucharla, desde 
el punto de vista social y universitario (Thomson, 2011, pp. 22-24). Son los 
siguientes: a) la singularidad; b) el propósito; c) la materialización; d) la 
autenticidad; e) el lenguaje; y f) la etiqueta. Los desarrollamos y 
contextualizamos seguidamente: 
 
a) La singularidad: considera la «voz» como concepto unitario. Sólo 
hay una «voz», en singular, no existen «voces», en plural. A 
menudo se presenta el problema del uso único de la «voz de los 
estudiantes» pese a que éste es cada vez más complejo. No es 
realista pensar que hay una única «voz de los estudiantes» aunque 
resulta más problemático no considerar y reconocer la diversidad 
interna existente en este colectivo.   
b) El propósito: los estudiantes deben hacer oír su «voz» según sus 
intereses. Sin embargo, a veces se demanda que lo hagan según 
intereses ajenos. Es decir, se requiere su «voz» para el propósito 
de otros colectivos (personal docente, partidos políticos, etcétera). 
Los estudiantes no tienen por qué hablar de lo que otros quieren 
que hablen. Por ello, hay que promover, desentrañar y recoger en 
cada momento su «voz» libre e independiente.  
c) La materialización: la «voz sin cuerpo». Por lo general, el discurso 
se transmite a través del lenguaje verbal, pero también puede 
hacerlo a través del lenguaje no verbal, esto es, la expresión 
corporal, voluntaria o involuntariamente, aun cuando estemos en la 
                                                
40 La información sobre este programa puede consultarse en esta dirección web: 
<http://www.brynmawr.edu/socialjustice/index.shtml>. 




era digital y las conversaciones analógicas sean cada vez menos 
frecuentes. También a través del uso de otros elementos como el 
tipo de ropa, los tatuajes o los pírsines, los estudiantes comunican 
una identidad, unas actitudes y unos intereses que forman y 
caracterizan su «voz». 
d) La autenticidad: la «voz» entendida como algo puro y consistente. 
Toda «voz» se encuentra parcelada, algo problemático para los 
investigadores que nos obliga a ser extremadamente cuidadosos al 
privilegiarla sobre otros modos de información y considerar sus 
respuestas como verdades irrefutables. Los estudiantes no se 
comportan siempre del mismo modo, sus discursos pueden variar o 
ser divergentes. Pueden dar un discurso de acuerdo a lo se espera 
de ellos, si se sienten coartados o presionados, o expresar 
realmente lo que piensan. Así, los representantes de los 
estudiantes amplían el concepto de «voz» cuando ejercen presión 
sobre las instituciones al ver los intereses perjudicados de su 
colectivo (CREUP, 2012, p. 8). También puede ocurrir que los 
estudiantes cambien de opinión después de tener una información 
nueva o como resultado de un proceso de reflexión o diálogo con 
otros actores. Los investigadores debemos tomar en consideración 
estas posibilidades de evolución y transformación de las «voces de 
los estudiantes», así como los procesos de mediación, hibridación, 
remediación, interferencias, etcétera, en la construcción y 
reconstrucción de sus discursos.  
e) El Idioma: la «voz» expresada en palabras. En el mundo actual, la 
«voz» se expresa en los textos orales y escritos, pero también en 
nuevas formas visuales de expresión. Los mecanismos clásicos de 
expresión de la «voz de los estudiantes» tienen lugar, 
fundamentalmente, a través de los cauces extra-representativos 
(Torcal, Montero y Teorell, 2006, pp. 56-60), como, por ejemplo, las 
actividades de protesta: manifestaciones, huelgas… (Altbach, 
2006). Las pintadas apenas representan un 3,5% (Martín Cortés, 
2007). Un estudio más reciente de Jover Olmeda, López Martín y 
Quiroga Uceda (2010, pp. 74-75), revela que la participación de los 
estudiantes en espacios virtuales, foros y blogs es significativa. 
f) La etiqueta: no siempre los estudiantes tienen la oportunidad y 
posibilidad de expresar su «voz» según lo exigido por la normativa 
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y cultura universitaria, bien desconocimiento, por imposibilidad, por 
oposición o por subversión a las mismas. La historia de la 
universidad está llena de ejemplos de cómo la «voz de los 
estudiantes» no siempre ha transcurrido por los cauces más 
sencillos y pacíficos después de haberlo intentado por los cauces 
representativos. La «voz antisocial» es la «salida» que les queda a 
los estudiantes cuando no son útiles o están disponibles los 
canales de participación y contacto con las autoridades 
universitarias o políticas (Hirschman, 1970, 1977).   
 
El reconocimiento y la mejora de las limitaciones y el alcance de la «voz de 
los estudiantes» conducen a la necesidad de narrar unas historias 
olvidadas o marginadas. Las tradiciones de educación democrática radical 
(Bloom, 1948; Case, 1966) nos recuerdan la existencia de realidades que 
dibujan prácticas alternativas al neoliberalismo contemporáneo imperante. 
Unas prácticas que amplifican la «voz de los estudiantes». Cook -Sather 
(2012, pp. 186-187) explica a través de tres conceptos cómo llevarlas a 
cabo. El primer concepto es la «acústica del centro educativo» (Bernstein, 
2000). La «acústica del centro educativo» se refiere a lo que se puede 
escuchar, al sonido producido y percibido en la universidad, un sonido 
condicionado por los procesos, estructuras y colectivos que forman y 
toman parte en ella. El segundo concepto es el «espacio abierto de 
democracia» (Williams, 2004). El «espacio abierto de democracia» alude a 
la relación existente entre los espacios físicos del campus y las prácticas 
participativas que se desarrollan en él. El tercer concepto es el 
«comunidad democrática», vinculado, a su vez, a los conceptos de Fielding 
de «colegialidad radical» y de «aprendizaje intergeneracional». La 
«comunidad democrática» requiere una profunda y exigente reciprocidad 
entre los diferentes colectivos a través de proyectos colaborativos y 
participativos, dando lugar a una nueva acústica en el campus. 
 
En la actualidad, lo que se percibe y escucha en la universidad está 
determinado por dos fuerzas: a nivel externo, por una ideología de 
«ilustración invertida», donde las instituciones y órganos extra-académicos 
(fundaciones empresariales, consejos sociales…) pretenden marcar las 
misiones, objetivos y agendas de la universidad; a nivel interno, por un 
proceso de culpabilización «hacia arriba», donde los estudiantes se quejan 




de la formación recibida, el personal docente e investigador demanda 
mejores recursos, y la institución no encuentra soluciones para la 
racionalización del gasto público. La universidad gerencialista o del 
capitalismo académico ha hipertrofiado los ya de por sí exiguos y 
reducidos espacios de diálogo y participación, generando un sinfín de 
comisiones que el alumnado percibe de escaso interés para su formación. 
Este modelo de universidad no ofrece demasiadas oportunidades a 
colectivos ajenos al ámbito universitario, vinculados a tareas de justicia y 
reconstrucción social, a desarrollar actividades culturales, formativas, 
etcétera, e implicarse en espacios de trabajo horizontales con los 
estudiantes (el caso de la población de mayores es paradigmático, por no 
hablar de movimientos sociales que apenas encuentran eco de lo que 
hacen en la institución universitaria). 
 
Otro reto científico tiene que ver con el modelo de estudiante subyacente 
en las diferentes formas de participación y relación con la universidad41. 
Dicho modelo tiene su reflejo en las diferentes cosmovisiones que, de un 
modo u otro, están presentes en la sociedad (Cascante Fernández, 2000, 
pp. 117-120): a) la cosmovisión liberal-ilustrada concibe al estudiante en 
clave de desarrollo de su capacidad racional, mediante la transmisión y 
recepción del conocimiento disciplinar; b) la cosmovisión neoliberal concibe 
al estudiante en términos de capital humano avanzado, cuya participación 
está ligada a la inversión que realiza sobre un producto (la formación 
académica y, en particular, el título) que adquiere en tanto cliente, en 
términos de elección de la oferta académica sobre la base de indicadores 
objetivos de calidad y excelencia; c) la cosmovisión social-liberal añade a 
las anteriores la búsqueda de los estudiantes en la institución universitaria 
de procesos que le lleven a la consecución de objetivos éticos 
relacionados con el bien ser, una educación moral en la que conseguir la 
realización de aspiraciones éticas; d) la cosmovisión anarquista requiere 
de la institución una tarea contra-hegemónica, una generación de procesos 
basados en la autogestión y el anti-autoritarismo; y e) la cosmovisión 
marxista-cultural concibe la participación de los estudiantes en términos de 
creación de movimientos antagónicos que, articulados entre sí, buscan 
                                                
41 Para Seale (2009, p. 996 y p. 1000) las concepciones de la «voz de los estudiantes» en educación 
superior están subdesarrolladas, ya que rara vez exigen o demandan valores o prácticas como la 
igualdad, el empoderamiento, la participación o la transformación. La mayoría de los trabajos de la 
«voz de los estudiantes» en la educación superior giran en torno a la agenda de mejora de la garantía 
de la calidad, haciendo hincapié en la implicación y la satisfacción del estudiante.  
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romper con el orden neoliberal existente mediante movimientos plurales en 
su constitución, horizontales en sus procesos internos, y claramente 
contra-hegemónicos respecto de la universidad gerencialista y el 
capitalismo académico posfordista. Consideramos necesario tener en 
cuenta las diferentes cosmovisiones descritas para identificar el modelo de 
estudiante actual y del futuro.  
 
 
1.3 Modelos teóricos de la «voz de los estudiantes» 
 
Cinco son los modelos teóricos en los que se basa nuestro estudio: el 
capitalismo académico, la pedagogía crítica, el enfoque de Hirshman, la 
coproducción y la comunidad de práctica. Los dos primeros y el último 














Fuente: Elaboración propia 
 
 
1.3.1 Capitalismo académico 
 
En el momento actual, la «voz de los estudiantes» equivale a la metáfora 
del «estudiante consumidor» (Bragg, 2010; Gil Calvo, 1993; Kaye, Bickel & 
Birtwistle, 2006; McMillan and Cheney, 1996; McCulloch, 2009; Muller, 
1996; Peters, Bradbard & Martin, 2005; Streeting & Wise, 2009) que surge 
en un contexto creciente de mercantilización de la educación superior 
(Kaye, Bickel & Birtwistle, 2006; Luescher-Mamashela, 2010; McMillan & 
























(Fernández Rodríguez, 2009; Slaughter & Leslie, 1997), donde el modelo 
económico privado y despolitizado del «ciudadano consumidor» 
(McCulloch, 2009) limita la intervención colectiva en los bienes públicos.  
 
El nuevo Laborismo británico, mucho antes que la derecha conservadora, 
se propuso reformar el sector público a fin de mejorar de la satisfacción del 
cliente y promover la libertad de elección y la competencia. En palabras de 
Needham (2003), nos encontramos en una «Democracia de Mercado». El 
discurso y la ideología neoliberal han calado sobre el sistema de bienestar 
de las democracias occidentales y, particularmente, en la educación. La 
«voz de los estudiantes» se ha convertido en un elemento clave para la 
mejora de la calidad de las instituciones universitarias, en el sentido de que 
éstas se gestionan en función de la demanda42. Un ejemplo ilustrativo de 
este modelo se encuentra en la subida de tasas universitarias aprobada 
por el Parlamento británico en 2004 y la posterior política de privatización 
de la educación pública. Con ello, se transmite a los estudiantes la idea de 
que la formación universitaria es una mercancía, una inversión destinada a 
ofrecer unos beneficios futuros. La política de préstamos, tan extendida en 
el ámbito anglosajón, con el lema: «compre ahora y pague después», tiene 
consecuencias muy nocivas para los estudiantes que se ven obligados a 
hipotecarse de por vida. Se trata de un sofisticado sistema de 
comercialización de una generación de estudiantes muy exigente con el 
servicio costoso que «paga».    
 
Fielding (2011a) introduce una alternativa a este modelo. Defiende la 
educación como forma de comprensión de la democracia y la democracia 
como preocupación fundamental de la educación. La comprensión de la 
democracia en educación anima a defender la «voz de los estudiantes» 
como parte de un ideal más amplio e inclusivo del aprendizaje 
intergeneracional vinculado a la democracia participativa. La democracia 
como preocupación fundamental de la educación es una forma de vivir y 
aprender juntos (Delors et al., 1997). Todo con el propósito de ofrecer una 
respuesta de pensamiento y acción radical que promueva una voz 
alternativa a la concepción clientelar del estudiante e se implante una 
alianza democrática como aspiración digna y realidad duradera (Fernández 
                                                
42 Un análisis sobre los desafíos y limitaciones de la «voz de los estudiantes» a través de su 
participación en los procesos de garantía de la calidad en el Reino Unido puede encontrarse en el 
trabajo de Currens (2011, pp. 189-191).  
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Buey, 2009; Fielding, 2011a, pp. 4-5). 
 
Una visión radical de la democracia como oposición al modelo de mercado 
requiere una escucha diferente de las «voces de los estudiantes». Una 
escucha que convierta a la universidad en una organización de aprendizaje 
y eficaz en el cumplimiento de su misión educadora, en contraposición a 
una perspectiva individualista que sólo persigue la ambición personal por el 
logro de un beneficio privado (véase tabla 1). Contraponiendo ambas 
perspectivas, nos encontramos con otras dos: una personal, cuyo objetivo 
es el logro de una vida satisfactoria pero en clave relacional; y una 
colectiva, cuyo ideal es la co-creación de una sociedad democrática y un 
mundo mejor (véase tabla 2).   
 
Tabla 2 High-performance schooling through market accountability  
Perspectiva individualista. 
Aprendizaje personalizado 
Perspectiva colectiva. Alto 




Rendición de cuentas completamente 
informada 
Modelo dominante 
Elección del consumidor 
Modelo dominante 
Organización de Aprendizaje 
Pregunta clave 
¿Qué trabajo me gustaría/deseo tener? 
Pregunta clave 
¿Cómo podemos aprender de todos 
para lograr mejores resultados? 
Fuente: Adaptación de Fielding (2011, p. 10)  
 
Tabla 3 Person-centred education for democratic fellowship  
Perspectiva personal. Educación 
centrada en la persona 










Comunidad de Aprendizaje 
Pregunta clave 
¿Qué clase/tipo de persona quiero ser? 
Pregunta clave 
¿Cómo podemos desarrollar juntos una 
sociedad inclusiva y creativa? 
Fuente: Adaptación de Fielding (2011, p. 11)   
 
 
1.3.2 Pedagogía crítica 
 
La pedagogía crítica parte de los problemas e intereses de los estudiantes. 
Propone que sean ellos mismos los que se doten de las herramientas y 
recursos necesarios que les permitan analizar sus experiencias de vida y 
las formas de conocimiento hegemónico, el origen de las mismas, su 




legitimación o su negación (McLaren, 2005, p. 321). El concepto «voz» 
define las relaciones de los estudiantes con el sistema universitario y la 
sociedad, con sus relaciones con las fuerzas ideológicas y materiales. Por 
tanto, la «voz» es un medio y un producto del poder. Henry A. Giroux 
(2004a, pp. 173-210) atribuye tres categorías al concepto «voz». La 
primera se refiere a la «voz» como sistema de comunicación que 
contextualiza el discurso a nivel histórico y cultural, cuyo significado se 
construye y reconstruye en interacción con la alteridad, no de forma 
privativa, creando significados compartidos que los estudiantes utilizan 
para interpretar y articular su experiencia de vida universitaria. La segunda 
se refiere a la dimensión individual de la «voz», es decir, a la experiencia 
cultural e histórica de los estudiantes, al descubrimiento de la génesis de 
su discurso, al análisis de su articulación. La tercera se refiere a la 
capacidad y posibilidad que tiene la «voz» de transformar la realidad de los 
estudiantes, superando las prácticas de dominación existentes. La «voz» 
empodera a los estudiantes para ser los actores y protagonistas de su 
propio futuro. El concepto de «voz» ha de entenderse como una crítica a 
las relaciones universitarias de carácter asimétrico, como una praxis 
política orientada a la erradicación de situaciones de injusticia u opresión 
que se producen en la vida del campus. La «voz» del profesorado puede 
adquirir un poder tal que lleve a silenciar la «voz de los estudiantes» 
(Barthes, 1977, citado en McLaren, 2005, p. 333). 
 
Históricamente, las teorías de la reproducción social desarrolladas por 
Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (2001, 2003) se han centrado 
históricamente en la idea de la dominación cultural. Para estos autores, la 
universidad, lejos de reforzar los principios democráticos y formular 
posibilidades igualitarias, se limita a otorgar títulos y a servir los intereses y 
preceptos ideológicos de la sociedad del libre mercado. En su acceso, en 
la elección a ciertos estudios, en su funcionamiento y organización excluye 
a las clases y colectivos más desfavorecidos. En este sentido, el sistema 
de educación superior reproduce y refuerza las desigualdades sociales de 
origen, en lugar de combatirlas.  
 
Sin embargo, estas teorías se olvidaron de los mecanismos y estrategias 
que pueden utilizar los estudiantes para descubrir y superar los 
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mecanismos de reproducción43. Dicho de otro modo, no abordaron el 
análisis de los supuestos ideológicos y el impacto que las estructuras 
subordinadas producen en su experiencia universitaria (Giroux, 1983, p. 
259). Para superar las limitaciones de las teorías de la reproducción, 
Giroux (2004b, pp. 101-151) propone recuperar la concepción crítica del 
estudiante a través de la teoría de la resistencia. Esta teoría requiere del 
estudiante un posicionamiento crítico respecto de las universidades en 
tanto que instituciones hegemónicas, identificando y subvirtiendo  el origen 
político y cultural de las prácticas sociales que en ellas se desarrollan.  
 
La teoría de la resistencia rompe con la teoría del «final de la historia» y el 
«fin de las ideologías» (Fukuyama, 1992). Rescata la acción humana a 
través del agencialismo o el empoderamiento que lleva a poner en valor la 
experiencia de los estudiantes, sus prácticas culturales y la 
implementación de otras formas de gestión universitaria. La teoría de la 
resistencia rompe, también, con la teoría del déficit que sitúa al estudiante 
en minoría de edad con la institución académica y con la lógica de la 
dominación que niega o silencia su «voz» dentro de ella.  
 
La universidad es un espacio social caleidoscópico, caracterizado por 
diseños abiertos (órganos de gobierno colegiados, mesas de negociación 
laboral) y cerrados (reformas guiadas por intereses ajenos al bien común) 
en los que la acción de los estudiantes se caracteriza por la generación de 
culturas e historias diferentes respecto de esos procesos (ideologías 
conservadoras, progresistas o radicales), por no hablar de la presencia de 
cosmovisiones en disputa (educación liberal, libertaria, marxista…). En 
este contexto, la resistencia emerge y se materializa en campos complejos 
y creativos donde los diferentes grupos de prácticas de los estudiantes se 
ven mediadas por relaciones de clase, sexo, etnia, edad…rechazando en 
muchas ocasiones los contenidos, las normas y la cultura impuesta desde 
la institución de educación superior. A niveles teórico y estratégico, es 
                                                
43 Langa Rosado (2003/2005) ha realizado un análisis de las estrategias que utilizan los estudiantes en 
la universidad según su origen social. Para los estudiantes provenientes de las clases populares, la 
experiencia universitaria adquiere un sentido promocionista que depende de los resultados académicos 
que logre, tanto en las elecciones iniciales como a lo largo de toda la carrera, dando lugar, por ejemplo, 
a la necesidad de compaginar sus estudios con algún trabajo o a una menor predisposición a asumir el 
discurso de la «juventud desinteresada». Para los estudiantes provenientes de clases medias y altas, 
para los que el acceso a la universidad se da por descontado, la experiencia universitaria es más 
independiente de los resultados, es «autocomplaciente». 
 




importante determinar qué formas de oposición de los estudiantes 
constituyen resistencia y cuáles no. La noción de resistencia vincula la 
manifestación de una conducta en los estudiantes a un interés de tipo 
emancipatorio. Un interés caracterizado por el pensamiento crítico y la 
acción reflexiva, por las posibilidades de estimular la lucha colectiva 
alrededor de problemas de poder y determinación social, y por las nuevas 
prácticas alternativas y formas de reconstrucción del valor político de dicha 
lucha.    
 
En definitiva, Giroux aboga por reivindicar y, nuevamente, ahondar en la 
importancia de la producción cultural generada por los estudiantes en torno 
a los elementos contra-hegemónicos, avanzando en propuestas que 
pretenden asegurar la autonomía de la universidad a través de la 
investigación, desarrollo y difusión de temas como: la regeneración 
democrática, la ciudadanía intercultural, la crítica a la economía capitalista 
y nuevos sistemas de producción alternativos, la biodiversidad, el impacto 




1.3.3 Teoría política de Hirschman     
 
A continuación abordaremos el concepto de «voz de los estudiantes» a 
partir del modelo elaborado por el economista germano-americano Albert 
O. Hirschman (1970/1977). Hirschman realiza una explicación sobre la 
«fenomenología de la participación» de los individuos en las 
organizaciones desde un enfoque cíclico público-privado (1986). Aplicado 
este modelo a la educación superior 44, el estudiante que pierde su interés 
o no obtiene satisfacción (o se siente feliz) con su participación en la 
universidad, podría adoptar tres patrones de comportamiento: la «voz», la 
«salida» y la «lealtad». La «voz» es la expresión de las muestras de 
críticas y de oposición. Igualmente forma parte del concepto «voz» la 
                                                
44 Como es de suponer, el origen de este modelo es económico aunque su aplicación es política. Por 
tal motivo, María Jesús Funes Rivas (1996, p. 176) critica lo inadecuado de la comparación realizada 
por Hirschman entre consumo y participación y, por analogía, entre la figura del consumidor y la del 
ciudadano. Esta autora no está de acuerdo con que lo público necesariamente sea equivalente a una 
expresión cívica y con que lo privado tenga un carácter instrumental o consumista, y con que ambas 
formas sean excluyentes. El comportamiento participativo del individuo evoluciona a lo largo su ciclo 
vital (Neugarten y Data, 1973). Un mismo sujeto puede actuar siguiendo el «modelo de oscilación 
excluyente» de Hirschman en un momento, y en otro, el «modelo integrado de equilibrio» de Funes 
Rivas (1995). 
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presión que a nivel interno podrían ejercer los estudiantes para cambiar la 
institución de cara a obtener un beneficio futuro (Jordana, 1996). Aunque 
para que pueda oírse su «voz», es necesario que el modelo y sistema 
universitario sean democráticos, esto es, disponga de las estructuras y 
canales de participación que permitan a los estudiantes manifestar sus 
demandas e inquietudes e influir en la orientación de las políticas que les 
afectan. Sin embargo, pese a existir una estructura de representación 
estudiantil en los órganos de gobierno, en ocasiones éstos se encuentran 
inoperativos, atrofiados o bloqueados. En estos casos, los mecanismos de 
uso de la «voz» son mucho menores y aumentan el grado de insatisfacción 
y decepción en los estudiantes, que optan por la «salida» o el abandono 
del órgano en el que podían y pretendían participar, regresando al grupo 
de referencia. Sin embargo, algunos estudiantes optan por seguir 
formando parte del mismo para su «voz» pueda seguir estando presente 
aunque no sea escuchada, carezca de capacidad de influencia o pueda 
manipulada para legitimar alguna medida. A este mecanismo, Hirschman 
lo denomina «lealtad». A continuación, presentamos un ejemplo este 
modelo teórico aplicado al Consejo de Estudiantes Universitario del Estado 
(CEUNE)45.  
 
La Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOMLOU), 
preveía en su artículo 46.5 la constitución de un Consejo de estudiantes 
universitarios. El Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que 
se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, define en su artículo 47 
la naturaleza del mismo como órgano de deliberación, consulta y 
participación de los estudiantes universitarios ante el Ministerio de 
Educación. El CEUNE representa a más de un millón y medio de 
estudiantes. Sin embargo, la presidencia del mismo recae en el ministro de 
Educación al ser éste un órgano colegiado del Estado, aunque la 
vicepresidencia segunda la ostenta un estudiante elegido por el propio 
órgano. El pleno debe reunirse, como mínimo, tres veces al año, a 
iniciativa de la presidencia o a petición de un tercio de sus miembros y 
debe realizar un informe bianual de actividades y diagnóstico del sistema 
                                                
45 El CEUNE el máximo órgano de deliberación, consulta y participación de los estudiantes 
universitarios ante el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Está adscrito a este Ministerio de a 
través de la Secretaría General de Universidades. Su creación y organización básica está regulada en 
los arts. 47-60 del Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del 
Estudiante Universitario. La web de este órgano es la siguiente: <ceune.es>. 




universitario español. Con el CEUNE, los estudiantes cuentan con un nivel 
de interlocución con el Ministerio tan directo como los rectores y los 
consejeros de Educación de las Comunidades Autónomas. 
 
La creación y puesta en marcha del Consejo de Estudiantes 
Universitario del Estado establece un canal directo de 
representación para todos los estudiantes, semejante al que tienen 
los rectores y las Comunidades Autónomas a través del Consejo de 
Universidades y de la Conferencia General de Política Universitaria, 
y fortalece el papel central de los estudiantes dentro del sistema 
universitario español. Este órgano de representación da visibilidad 
institucional a la participación de los estudiantes y ofrece un marco 
clave para debatir las políticas de modernización del sistema 
universitario español. (Real Decreto 1791/2010, p. 109354) 
 
Como vemos, el CEUNE tiene el mandato legal de dar «voz» a  los 
estudiantes del sistema universitario español, a través de sus 
representantes, en una serie de asuntos en los que el Gobierno deberá 
informarles, en los que ellos deberán informar de los mismos y, también, 
tomar parte, según lo dispuesto en el artículo 51 del Estatuto46. La voluntad 
política determinó en 2007 la inclusión de este órgano en la reforma de la 
Ley de universidades de 2001 a iniciativa del PSOE, recogiendo la 
demanda histórica de CREUP y de FAEST; como voluntad política se 
constituyó dicho órgano, dos años más tarde de lo previsto, con el deseo 
de ser un nuevo espacio para la participación, deliberación y 
representación de los estudiantes en el sistema universitario español, una 
oportunidad para escuchar y promover desde el Gobierno la voz delegada 
de los estudiantes sobre las políticas educativas que les competen. Estas 
fueron las palabras del entonces ministro de Educación y presidente del 
CEUNE, Ángel Gabilondo, en la sesión plenaria de constitución de dicho 
órgano el 5 de abril de 201147: 
 
Toda nuestra comunidad universitaria está representada en la 
misma proporcionalidad y con la misma importancia en todos los 
estamentos de gobierno (…). Sois socios de pleno derecho de la 
                                                
46 Informar los criterios de las propuestas políticas del Gobierno en materia de estudiantes 
universitarios; ser interlocutor válido ante el Ministerio de Educación; contribuir activamente a la 
defensa de los derechos de los estudiantes; velar por la adecuada actuación de los órganos de 
gobierno de las universidades en lo que se refiere a derechos y deberes de los estudiantes; recibir y, 
en su caso, dar cauce a las quejas que le presenten los estudiantes universitarios; conocer los informes 
relativos al mapa de titulaciones; Estar representado y participar en la fijación de criterios para la 
concesión de becas y otras ayudas destinadas a los estudiantes; fomentar el asociacionismo 
estudiantil, y la participación de los estudiantes en la vida universitaria; y elevar propuestas al 
Gobierno. 
47 Un extracto del discurso puede verse en el vídeo elaborado por el Europa Press: 
<https://www.youtube.com/watch?v=e1IoC8RdZLI>. 
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gobernanza del sistema universitario español. La aprobación del 
Estatuto supone el inicio de una nueva etapa en la manera de 
entender la participación de los estudiantes en la vida de la 
universidad y en las políticas que os afectan. Esta nueva etapa es 
también una etapa más en la larga implicación, vuestra implicación, 
de los estudiantes en los cambios que han hecho posible nuestra 
universidad, en los cambios que han hecho posible nuestra 
sociedad y nuestra historia reciente. Una historia que en verdad no 
comienza hoy porque hemos llegado aquí gracias al trabajo, al 
esfuerzo, a la lucha, a las convicciones de mucha gente (…) por 
avanzar en la democratización de la sociedad, por avanzar en la 
democratización de la educación superior (…). Este órgano no tiene 
la voluntad de ser simplemente deliberativo o un órgano sin más 
representativo, es un órgano participativo. En todo caso esto no es 
el caso de ningún trayecto sino por el contrario es el inicio por el 
trabajo que debemos realizar (…). Muchos han luchado para que 
esto haya sido posible y ahora lo que tenemos que estar es a la 
altura de esta expectativa y ser capaces de no defraudar lo que 
tantos combatieron por tener: un espacio de participación, un 
espacio de deliberación, de representación del sistema universitario 
y de los estudiantes. (Europa Press, 2011) 
 
Un año y medio después, con un nuevo Gobierno del Partido Popular, el 
CEUNE estaba presidido por el ministro de Educación, José Ignacio Wert, 
promotor, entre otras medidas, de la subida de tasas universitarias 
aprobada en el Real Decreto-ley 14/2012. Una subida de tasas que contó 
con el acuerdo de la Conferencia General de Política Universitaria, pero no 
con el del Consejo de Universidades y el CEUNE. En el caso del CEUNE, 
el Ministerio no lo convocó hasta pasados siete meses después de la 
publicación del Real Decreto-ley 14/2012 en el BOE, vulnerando así el 
artículo 51.a del Real Decreto 1791/2010 que obliga a informar a este 
órgano y a que este órgano informe sobre las propuestas políticas del 
Gobierno en materia de estudiantes. Pese a ello, la Comisión Permanente 
del CEUNE, formada mayoritariamente por estudiantes, no se quedó de 
brazos cruzados. El mismo día de la aprobación de la subida de tasas en 
Consejo de Ministros, hizo público un comunicado de prensa donde 
mostraba su oposición radical a esta medida ya que a su entender 
condenaba al abandono de los estudios universitarios a muchos 
estudiantes en un momento de grave crisis económica. «No lo vamos a 
tolerar», afirmaron los representantes del CEUNE, que anunciaron 
movilizaciones si el Gobierno no rectificaba. Criticaron que no se les 
hubiera informado ni consultado sobre esta medida ni sobre ninguna otra 
que se había tomado en materia de educación superior. También criticaron 
su exclusión de la Comisión de Expertos para la Reforma del Sistema 




Universitario, anunciada el 13 de abril. Justificaban su posición declarando 
lo siguiente: «Somos la razón de ser de las universidades y tienen que 
contar con nuestra participación» (Gabinete de Comunicación de la 
Universidad de Córdoba, 2012). 
 
En la práctica, el CEUNE no estaba siendo un canal de interlocución del 
Gobierno con los estudiantes para la consulta, deliberación y participación 
de las políticas universitarias. Se convocaba a destiempo y se abordaban 
asuntos que ya habían sido aprobados. En este contexto, muchos 
estudiantes estaban molestos por el uso que se estaba haciendo del 
órgano. Así expresó su «voz» Adrián Dios, representante de estudiantes 
de la Universidade de Santiago de Compostela, en la sesión plenaria 
celebrada el 18 diciembre de 2012: 
 
Aquí no hay diálogo con los estudiantes, hay un conflicto, hay un 
recorte de derechos. Eso es lo primero que tenemos que tener 
claro. Aquí no hay un diálogo. Este diálogo es falso y es un simple 
lavado de cara, como pasó en el último CEUNE que vinimos aquí 
con reformas ya aprobadas por el Gobierno y una vez más venimos 
aquí para que se nos trate como mercancía. [...] ¡Es que yo no me 
voy a quedar aquí! Yo no pienso estar aquí legitimando un discurso 
que es falso y que además va contra nosotros. Y lo tengo muy claro 
y en cinco minutos voy a estar fuera de esta sala, orgulloso, 
diciendo que no quiero más y no vengo aquí para que vosotros 
hagáis una rueda de prensa donde el ministro ni siquiera está [en el 
pleno]. ¡Es que ni siquiera ha venido después de seis meses! 
¿Cómo podemos estar aquí legitimando un ataque sin precedentes 
a la Universidad pública, a la enseñanza pública y seguir 
beneficiando a los de siempre? ¡Es lamentable que estemos aquí! 
¡Y es lamentable que escuchemos estos discursos…! [aplausos de 
los miembros del pleno y posterior abandono voluntario del mismo]. 
(Liga Estudiantil Gallega, 2012)48 
 
Puede ocurrir que se haga uso del mecanismo «voz» en función del nivel 
de dificultad existente del mecanismo «salida». En esta situación, para que 
la «voz» sea realmente eficaz, la amenaza de la «salida» ha de ser 
verosímil. Tras la intervención de Adrián Dios, tomó la palabra el 
representante de la Universidad de Oviedo, Rubén Rosón. 
 
Yo no me voy a quedar aquí tampoco, pero no voy a adoptar la 
                                                
48La intervención íntegra puede verse en el siguiente vídeo: 
<http://www.youtube.com/watch?v=ptwhyACD7zA>. La Liga Estudiantil Gallega ampliaba los motivos 
del abandono del pleno del CEUNE. El comunicado se encuentra en el siguiente enlace: 
<http://ligaestudantilgalega.info/intervencion-da-liga-estudantil-galega-no-ceune-do-pasado-martes/>. 
90 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
posición del compañero de Santiago. Yo no me voy porque me fui 
en el otro CEUNE. ¡A mí me vais a echar! Yo no me voy de aquí y 
no me voy a mover de este sillón. Y no voy a permitir que sigáis con 
el pleno hasta que me echéis: os lo digo así ahora mismo. ¡No me 
voy a callar hasta que me echéis! Así que podéis llamar a seguridad 
ahora mismo. De verdad os lo digo. ¡Hasta que me echéis! Voy a 
hacer resistencia pasiva y de aquí no me muevo. ¡No me voy a ir! 
Porque delante mía no se utiliza la «voz» de la Universidad de 
Oviedo para legitimar unos recortes brutales a la Universidad 
pública, como enemigos acérrimos que sois, vosotros y los otros, 
los del PSOE. Con lo cual, ¡no me muevo de aquí! Y puedo estar 
así toda la vida e incluso contaros un chiste, porque este organismo 
¡es un chiste, señores! ¡No voy a moverme de aquí! [...]. (Keep 
Calm Destroy Wert, 2012)4950 
 
Para que se hubiera dado un equilibrio entre los mecanismos «voz» y 
«salida», y evitar que esta última se hubiera hecho efectiva, como 
finalmente ocurrió, debería haber existido una organización y 
funcionamiento del CEUNE acorde con los intereses y demandas de los 
estudiantes. «No tenemos voz, y sólo se nos da en pantomimas como 
esta, en este CEUNE, que es ilegítimo», denunció Rosón (La Marea, 
2012).  Para el delegado de Oviedo, el objetivo de la reunión no era otro 
que legitimar en la prensa que el Ministerio estaba hablando con los 
estudiantes, pero en realidad el CEUNE sólo valía como herramienta de 
disuasión ya que en realidad no se dialogaba con los estudiantes aunque 
ellos no desaprovechaban el mecanismo «voz» para expresar su queja y 
protesta: 
 
Venís aquí a reuniros con representantes para luego salir a las 9 de 
la noche, para decir que se habló con nosotros. No se habló, aquí 
con quien se habló fue con los grandes oligarcas de este país y el 
extranjero, para hacer una universidad totalmente subyugada al 
capital, a las empresas. (Muriel, 2012b) 
 
La ausencia del ministro en el pleno del CEUNE, en calidad de presidente 
del mismo, indignó aún más a los representantes de estudiantes que la 
consideraron un desprecio al no querer dar la cara como máximo 
responsable de las políticas universitarias del Gobierno. En el transcurso 
del pleno, la mesa limitó las intervenciones de los estudiantes a tres 
minutos e hizo continuas interrupciones en el debate. Adrián Dios 
                                                
49La intervención íntegra puede verse el siguiente enlace: 
<https://www.youtube.com/watch?v=ydkNpt0Ijf0&list=UUGTgz8pjUGgp9GzZt1HnRiw>. 
50 Una explicación, a posteriori, de la actuación protagonizada en la sesión plenaria del CEUNE 
explicada en primera persona por el representante de estudiantes de la Universidad de Oviedo puede 
verse en el siguiente vídeo: <http://www.youtube.com/watch?v=gErAA17H4Tk>. 




cuestionaba su participación en el CEUNE: «Los representantes de los 
estudiantes nos planteamos si es útil seguir asistiendo a estas reuniones, 
ya que no sirven para nada. Por mucho que argumentemos, este Gobierno 
no escucha y tampoco trascienden nuestras razones a la opinión pública» 
(Muriel, 2012a). En términos similares lo hacía Rosón: «No venimos aquí 
para negociar decisiones que están ya tomadas» (La Marea, 2012a). 
Recientemente, el presidente de CREUP, Luis Cereijo, exponía ante la 
asamblea de la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas 
(CRUE) la necesidad de crear un Foro Estatal de Política Universitaria que 
aunara las voces de los distintos agentes implicados en la universidad para 
debatir y desarrollar propuestas que luego pudieran elevarse a los órganos 
competentes sin depender de la voluntad política del gobierno de turno51. 
Rechazaba de este modo el CEUNE como canal oficial de interlocución de 
los estudiantes con el Ministerio dada la gestión que se estaba haciendo 
del mismo 
 
Los universitarios debemos liderar el debate sobre política 
universitaria sin depender de intereses cortoplacistas ajenos a la 
Universidad (…). Rectores, estudiantes y demás agentes debemos 
tomar la iniciativa sin depender de nadie para buscar y proponer 
soluciones a los grandes problemas que persiguen a nuestra 
Universidad. Debemos ser los universitarios quienes propongamos 
y dirijamos la agenda. (CREUP, 2015) 
 
Hirschman suma a los anteriores mecanismos un tercero que actúa de 
barrera informal e impide que se desarrolle o haga uso del mecanismo 
«salida», toda vez aparezcan dificultades que impidan expresar el 
mecanismo «voz». Este mecanismo especial es la «lealtad». La «lealtad» 
sería una estrategia cognitiva que vincularía a los estudiantes con el 
CEUNE. Sería la opción elegida por aquellos representantes, la gran 
mayoría, que motu proprio decidió no abandonar o provocar su expulsión 
del pleno, aun cuando no estuviese conforme con su funcionamiento, y 
seguir ejerciendo el mecanismo «voz»52, exponiendo sus quejas, críticas y 
oposición. La «lealtad» es más frecuente cuando el coste de la 
                                                
51 En Parejo y Lorente (2012, p. 12) hemos expuesto las críticas que desde posiciones liberales (Smith, 
1990) y marxistas (Offe 1988; Panitch 1979) pueden hacerse en torno al control político que desde el 
Estado puede hacerse del CEUNE. 
52 Ello no quiere decir que los estudiantes que abandonaron voluntariamente el CEUNE no hicieran un 
uso activo del mecanismo «voz» mientras se sirvieron de él para exponer su discurso sino que optaron 
por el mecanismo «salida» tras poner de manifiesto con sus argumentaciones la ineficacia del citado 
órgano. Hirschman sostiene que en la dedicación a lo público, el coste y el beneficio suman en lugar de 
restarse (Funes Rivas, 1996, p. 178). 
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participación es bajo mientras que el coste de la «salida» es alto. Así 
justificaba su abandono del CEUNE Adrián Dios: 
 
É un organismo de falsa democracia estudantil creado cun único 
fin, servir de ferramenta que lexitime ante a sociedade as 
sangrantes, lesivas e funestas medidas neoliberais para ca 
educación pública. [...] Abandonamos o CEUNE porque a nosa voz 
non se rouba, porque a voz do estudantado non servirá para 
lexitimar o desmantelamento da educación pública. (Liga Estudantil 
Galega, 2012) 
 
La «lealtad» suele producirse cuando los estudiantes participan en 
organismos con estructuras públicas que producen cierta identificación 
personal con una relación instrumental, como la defensa de los derechos 
del colectivo al que representan, el ejercicio de un liderazgo en el ámbito 
universitario o la obtención de determinados intereses personales y/o 




El modelo de coproducción, utilizado en el ámbito de la Administración 
pública, nace a principios de la década de los ochenta. Este modelo 
considera que las políticas públicas no deben ser consideradas como 
procesos unidireccionales sino como procesos participativos. Unos 
procesos participativos donde los ciudadanos jueguen un papel importante 
en la toma de decisiones que les afectan (Bovaird, 2007), más aún todo en 
un momento de crisis y reinvención democrática como el actual. El modelo 
de coproducción busca la implicación de los ciudadanos en la provisión 
conjunta de los servicios públicos, una implicación, de carácter voluntario, 
de los beneficiarios de los resultados del proceso. En la siguiente tabla 
presentamos un resumen de las diferencias existentes entre los modelos 
participativo de coproducción y de consumo según su objetivo, tipo de 
aprendizaje, rol de estudiante y profesor y función del conocimiento y de 












Tabla 4 Diferencias entre el enfoque de consumo y de coproducción de Coffield 
 Adquisición Participación 
Objetivo Enriquecimiento individual Construcción socio-comunitaria 
Aprendizaje Adquisición de información Convertirse en participante 
Estudiante Recipiente, consumidor Aprendiz, participante periférico 
Profesor Liberador, proveedor Experto, socio de diálogo 
Conocimiento Posesión, mercancía Aspecto de práctica 
Saber Tener, poseer Pertenecer, ser y tomar parte, participar 
Fuente: Adaptación de Coffield (2008, p. 7). 
 
El modelo de coproducción, adaptado al ámbito de la educación superior, 
corrige los riesgos de la metáfora del estudiante consumista. McCulloch 
(2009, pp. 177-181) expone algunos de los beneficios que a su juicio 
reporta dicha adaptación. En primer lugar, la universidad puede aportar 
mayores recursos dirigidos a la mejora de la docencia tomando en cuenta 
las expectativas y necesidades de los estudiantes  y que los estudiantes 
exponen sobre su formación. Según la Quality Assurance Agency de Reino 
Unido (2004), el estudiante debería demandar a la universidad un plan de 
estudios de calidad y actualizado, pertinente y conforme a lo anunciado por 
ésta; unos recursos suficientes; una información veraz; un apoyo adecuado 
y accesible; unos estándares de éxito académico comparables y 
objetivamente evaluables; así como unos mecanismos y canales de 
participación que proporcionen feedback con las dediciones con las que no 
estén de acuerdo.  
 
En segundo lugar, el modelo de coproducción prepondera el papel activo 
del estudiante en su proceso de aprendizaje, reduciendo la tradicional 
distancia con el profesor. En lugar de buscar una calificación como 
resultado de una compra-transacción de una acumulación de créditos 
(consumidos) de una asignatura, el estudiante coproductor prepondera el 
proceso de aprendizaje del que puede obtener una calificación acorde con 
esfuerzo realizado y el tiempo invertido.     
 
En tercer lugar, el modelo de coproducción promueve el aprendizaje 
profundo (Biggs, 1987; Entwhistle, 2001; Marton & Saljo, 1976; Ramsden, 
2003). El trabajo colaborativo de estudiantes y personal docente puede 
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contribuir a una mejora de la calidad de los resultados formativos 
(Pascarella & Terenzini, 1991).  
 
En cuarto lugar, el modelo de coproducción suministra a los estudiantes la 
información adecuada para que puedan afrontar sus estudios 
satisfactoriamente y en igualdad de oportunidades. De este modo, las 
acciones de información y acogida a los estudiantes constituyen un factor 
clave para garantizar su integración y permanencia en el sistema 
universitario.  
 
En quinto lugar, el modelo de coproducción demanda una 
reprofesionalización del papel académico del docente y una reorientación 
en su modelo de enseñanza. Fomenta la participación, la responsabilidad 
social y la autonomía profesional en la gestión pública de las instituciones 
universitarias. En la práctica, el papel del estudiante en los procesos de 
garantía de la calidad debe orientarse a la mejora de la experiencia 
educativa. Sin embargo, en ocasiones, la formación está orientada a la 
cultura del entretenimiento y existe una exigencia de tipo clientelar 
(Bramming, 2007).  
 
En sexto lugar, el modelo de coproducción contempla la experiencia 
educativa como proceso en lugar de como producto, para que no se 
fragmente el aprendizaje sino que se fortalezca y sea significativo. En 
séptimo lugar, el modelo de coproducción refuerza el enfoque social del 
aprendizaje. Si el modelo consumista tiene como referencia el individuo y 
la relación vis a vis con otros individuos, basada en el rendimiento, la 
competitividad y no el bien común; el modelo de coproducción se centra en 
el colectivo de estudiantes, en su participación comunitaria. Por ello, el 




1.3.5 Comunidad de práctica 
 
Coffield (2008), citado en Streeting (2011, p. xxxiii), apuesta por una «voz 
de los estudiantes» centrada en el modelo de «comunidad de práctica». 
Este modelo rechaza la metáfora de los «estudiantes consumidores» y la 




de «socios iguales» (stakeholders), el individualismo y el utilitarismo, 
propone en su lugar otra donde los estudiantes son actores partícipes de 
su proceso formativo, donde el paradigma de enseñanza no sea 
unidireccional sino basado en un aprendizaje experimental, compartido, 
cooperativo, fruto de un proceso de inducción o interacción entre 
estudiantes, entre éstos y los profesores, y de un proceso interdisciplinar. 
El enfoque de «comunidad de práctica» adopta una visión comunitaria y 
crítica de su implementación en el contexto universitario.    
 
Experiencias de «buenas prácticas» 
 
Streeting & Wise (2009, p. 3), representantes de estudiantes de la National 
Union of Students de Reino Unido, propusieron algunas ideas sobre la 
implementación del enfoque de «comunidad de práctica». Son ideas que 
podemos catalogar como «buenas prácticas» a las que añadiremos otras 
procedentes del ámbito anglosajón y del nuestro. 
 
Práctica 1. Establecer programas de inducción de estudiantes, acreditados, 
que se ocupen de los valores académicos, la ética y la mejora de la 
experiencia de aprendizaje. En este sentido, cabe mencionar el programa 
de «transición» de la London’s Global University (2014) dirigido a favorecer 
la integración de los estudiantes noveles. En España, los programas de 
integración y acogida a estudiantes cuentan con una larga tradición y están 
presentes en la mayoría de universidades (Ávila, 2010), además de ser 
preceptivos en las nuevas enseñanzas de grado y postgrado (ANECA, 
2012, 2013), consideramos deben ser un pilar básico en el modelo 
educativo de la institución (Michavila, Martínez, Parejo, Esteve y López 
Navarro, 2010).   
 
Práctica 2. Apoyar a grupos de estudiantes para la auto-organización de 
las diferentes asignaturas. En esta línea, el Centro Nacional de Peer 
Assisted Study Sessions & Supplemental Instruction viene trabajando 
desde el año 2009, aunque previamente lo hiciera en el ámbito de la 
University of Manchester, en la organización, formación y asesoramiento 
técnico-pedagógico en temas relacionados con la mentoría a las 
universidades británicas agrupadas en torno a una red nacional. 
Igualmente necesaria es la mención del Peer Assisted Learning (PAL) de 
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la Bournemouth University. El PAL es un programa que fomenta el apoyo 
entre los estudiantes de un mismo curso. Les anima a aprender 
colaborativamente bajo la guía de estudiantes entrenados y pertenecientes 
al año anterior. Son los llamados «líderes PAL»53. 
 
Práctica 3. Crear redes de estudiantes que cursan asignaturas similares en 
varias instituciones con intereses comunes, ámbito geográfico, misión 
universitaria u otros factores. Un ejemplo de ello son los trabajos 
desarrollados por la Higher Education Academy de Escocia sobre la 
participación de los estudiantes en la garantía de la calidad de las 
instituciones, servicios y cursos. En España, la Agencia Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) (2005) lleva casi una 
década (Esteve, Galán Palomares y Pastor, 2010) incluyendo a 
estudiantes en los comités de evaluación externa de centros, servicios, 
docencia y programas de estudios por mandato del Espacio Europeo de 
Educación Superior (ANECA-European Association for Quality Assurance 
in Higher Education, 2006; European University Association, 2003, 
European Ministers Responsible for Higher Education, 2005; European 
Association for Quality Assurance in Higher Education, 2009; Ministers 
responsible for Higher Education, 2003). Igualmente, las agencias 
autonómicas de calidad han hecho lo propio en sus programas de 
evaluación de la calidad de las enseñanzas.  
 
Práctica 4. Apoyar la presentación de ideas e investigaciones de 
estudiantes. En relación con esta idea, son de interés los trabajos 
desarrollados por el Reinvention Centre for Undergraduate Research 
(RCUR)54, perteneciente a la University of Warwick. Las finalidades de este 
centro se basan en las investigaciones realizadas por Blackmore & Cousin 
(2003) y Jenkins (2004). Estos autores sugieren que las oportunidades de 
                                                
53 El PAL contribuye a mejorar la integración de los estudiantes en la universidad; adquirir una visión 
clara del curso de dirección y expectativas; desarrollar habilidades de aprendizaje y estudio 
independientes para cumplir con los requisitos de la educación superior; mejorar la comprensión del a 
materia objeto del curso académico a través de la discusión de grupo de colaboración; y prepararse 
mejor para las pruebas de evaluación y los exámenes. Otros beneficios directos del PAL son el 
aumento de la cohesión del grupo de estudiantes y la adquisición de una mayor confianza y 
tranquilidad ante las preocupaciones propias del estudio universitario (Bournemouth University, 2014). 
54 El RCUR tiene como objetivo ampliar la definición de lo que se entiende por investigación para incluir 
el uso de géneros no tradicionales como «periodismo académico o documental», además de extender 
el uso de la «escritura creativa» en el ámbito de las ciencias sociales (Boyer Commission on Educating 
Undergraduates in the Research University, 1998). También, el centro asume como propios los 
postulados de la pedagogía crítica pues entiende que la educación debe partir de la vida o contexto 
real de los estudiantes, y éstos deben participar de forma activa en la construcción del conocimiento, 
en lugar de ser receptores o seres pasivos en su proceso de aprendizaje (Freire, 1975; Apple, 1996; 
Giroux, 1992, entre otros).  




investigación de grado tienen un impacto significativo en la calidad del 
aprendizaje de los estudiantes. De ahí que se entienda la investigación 
como pilar básico en la formación de los estudiantes del primer ciclo. El 
profesor no debe limitarse a suministrar los reportes de su investigación a 
sus estudiantes sino ofrecer una visión más amplia de la relación entre 
enseñanza e investigación. El aprendizaje se refuerza por el compromiso 
activo de estudiantes y profesores que colaboran juntos en los proyectos 
de investigación. Se rompe la tendencia tradicional a considerar 
enseñanza e investigación como actividades paralelas cuando no 
diferentes (Boyer, 1990). Los proyectos de investigación se desarrollan en 
momentos previos al final de la carrera, permitiendo a los estudiantes 
experimentar el proceso de la productividad artística y científica55.  
 
En España, experiencias similares a la del RCUR se llevan a cabo a través 
de la convocatoria anual de becas de colaboración del Ministerio de 
Educación. Dicha convocatoria va dirigida a estudiantes matriculados en 
segundo ciclo de estudios universitarios, último curso de grado o primer 
curso de másteres oficiales. El requisito principal para obtenerlas es haber 
superado el primer ciclo y un porcentaje (variable según estudios) del 
segundo ciclo de titulaciones antiguas56. Cabe citar, también, experiencias 
similares promovidas por universidades. Referenciamos dos ejemplos. El 
primero promovido por la Universidad Politécnica de Madrid a través de la 
convocatoria de becas de colaboración cuya finalidad es mejorar la 
formación del estudiante a través del servicio que pueda prestar a la 
comunidad universitaria  en diversas áreas (servicios de Rectorado, en 
centros y en departamentos) y contribuir a su formación integral como 
miembros de la misma. Pueden concurrir a estas becas todo el alumnado 
matriculado en las enseñanzas oficiales de la universidad, exceptuando 
aquellos que lo estén a falta del proyecto o trabajo fin de carrera.57 El 
                                                
55 Boyer (1990) propone la llamada «beca de compromiso» que fomenta que los estudiantes puedan 
aprender a través de proyectos de aprendizaje basados en investigaciones que surjan de las 
necesidades y problemas sociales de las comunidades donde están inmersos asumiendo un 
compromiso social con ellas (Manzano, 2010). 
56 Para titulaciones universitarias de segundo ciclo y titulaciones de grado, estar matriculado de la 
totalidad de los créditos/asignaturas que le restan para finalizar los estudios. Para másteres, estar 
matriculado en la totalidad de asignaturas o créditos del primer curso. Además de tener una 
determinada nota media, según las ramas de conocimiento. Para más información sobre esta 
convocatoria para el curso 2014/2015 véase el texto oficial publicado: 
<http://www.boe.es/boe/dias/2014/07/12/pdfs/BOE-A-2014-7404.pdf>  
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segundo promovido por el Departamento de Teoría e Historia de la 
Educación de la Universidad Complutense, que a iniciativa de los 
estudiantes representantes de su Consejo, convoca anualmente plazas 
para su colaboración en los proyectos de investigación o de docencia. La 
participación en estos proyectos cuenta con reconocimiento académico 
oficial y se dirige a estudiantes de los últimos cursos de la licenciatura o 
grado.  
 
Práctica 5. Concentrar los esfuerzos en la mejora del feedback de los 
estudiantes y el seguimiento de sus propuestas y evaluaciones, así como 
la creación de fuentes de información diversas. La labor histórica 
desempeñada por la National Union of Student (NUS) de Reino Unido y 
por la Higher Education Academy de Escocia da buena muestra de ello en 
el ámbito anglosajón. Nos referiremos únicamente al primer caso58. 
Conviene resaltar la importante y fecunda labor desarrollada por la NUS en 
el ámbito universitario de Reino Unido. Dicha organización se fundó en 
1922 en una reunión celebrada en la University of London. En esta 
reunión, la Inter-Varsity Association y la International Students Bureau 
acordaron fusionarse59 . Según el artículo 3 de la Core Constitution (2012), 
la misión de la NUS es promover, defender y ampliar los derechos de los 
estudiantes; y desarrollar y defender fuertemente las students’ unions. Por 
norma, la NUS celebra conferencias nacionales anuales. La conferencia 
                                                
58 De igual índole podría ser el análisis aunque no la naturaleza y el trabajo de organizaciones como la 
European Students' Union, a nivel europeo, que agrupa a 47 asociaciones nacionales de estudiantes 
procedentes de 39 países (diciembre de 2012) (<www.esu-online.org/>), o el caso de la CREUP, a 
nivel español, que agrupa a 23 universidades públicas y a un total de 757660 de estudiantes de todas 
las titulaciones (<http://www.creup.es/>). Para ver un desarrollo histórico más reciente de la 
representación estudiantil en España véase el trabajo de Parejo y Lorente (2012). 
59 Los miembros fundadores son la University of Birmingham, Birkbeck College, London, London School 
of Economics and Political Science, Imperial College London, King's College London y la University of 
Bristol. El origen de las students' union se remonta a la fundación de las universidades de Edimburgo y 
Glasgow, fundadas entre los siglos XV y XVI. Estas instituciones siguieron el modelo de Bolonia en 
lugar de seguir el de Oxford y Cambridge. Desde el principio, las universidades escocesas aceptaron 
algún nivel de participación de los estudiantes. Pero el reconocimiento oficial vino en 1858 con la 
aprobación del Act to make Provision for the Better Government and Discipline. En 1889 se aprobó una 
ley que obligaba a cada una de las universidades escocesas a tener un Student Representative Council 
(SRC). Posteriormente, los cuatro SRC formaron un consejo nacional y serían consultados desde 
entonces en los debates y asuntos sobre política universitaria. Hasta 1983 no se creó oficialmente en 
Inglaterra la primera students' union. Fue en la University College London. Posteriormente la Royal 
Charter de 1990 aprobaría la creación de un Guild of Undergraduates en la nueva University of 
Birmingham. Las students' unions tenían como objetivo la provisión de oportunidades para el desarrollo 
de actividades sociales y de ocio, así como la representación de los intereses propios del colectivo 
estudiantil. El espacio que alberga la students' unions suele proporcionarlo la universidad o bien ser 
edificios construidos de forma expresa, a través de recaudación de fondos o a través de mecenazgo o 
donaciones. La Circular 7/70 del Departament of Education establecía que debía haber una students' 
union en cada universidad y que sus representantes debían ser tenidos en cuenta como agentes de la 
educación superior. Para conocer con mayor detalle el origen, desarrollo y situación del movimiento 
estudiantil británico hoy puede consultarse el artículo de Mike Day, publicado en la European Journal of 
Higher Education en el año 2012, titulado: Dubious causes of no interest to students? The development 
of National Union of Students in the United Kingdom. 




nacional es su órgano soberano y donde se decide la política de la 
organización. Existen otras conferencias: la regional, la de la mujer, la del 
colectivo de lesbianas, gais, transexuales y bisexuales (LGTB), la de los 
estudiantes con discapacidad, la de los estudiantes negros, la de los 
estudiantes mayores, la de los estudiantes a tiempo parcial y la de los 
estudiantes internacionales. Estas conferencias sectoriales tienen lugar 
para mejorar la representación de los colectivos minoritarios que las 
integran. A nivel organizativo, la NUS proporciona servicios colectivos de 
compra, de apoyo y marketing a las más de 200 students' unions afiliadas. 
 
La NUS no es ajena a las críticas que desacreditan su «voz» como 
asociación que agrupa a la mayoría de estudiantes de Reino Unido, tal y 
como muestra el siguiente reportaje de Adam Keating (2002), estudiante 
de segundo de Periodismo de la Lincoln University. En primer lugar se 
exponen los tradicionales y recurrentes discursos en torno a la 
representatividad de las asociaciones de estudiantes de ámbito estatal. En 
la cita que exponemos a continuación se muestran los argumentos 
esgrimidos por el entonces representante de la students' union del Imperial 
College de Londres, Sen Ganesh, para no adherirse e integrarse en la 
NUS y los beneficios que para sus compañeros tenía la escucha y defensa 
de su «voz» independiente. Le responde el presidente de la NUS, Owain 
James, recién elegido en el cargo en ese momento. 
 
Imperial College, which has been out of NUS for 20 years, recently 
voted to stay out of the union, with a convincing 73 per cent 
majority, although only 27 per cent of the students voted. The 
president of Imperial’s student union, Sen Ganesh, said: «NUS’s 
claim to be representative of students is not borne out by their work 
or achievements. They are too big and too slow to be able to 
respond to the needs of Imperial College students, and Imperial 
College students will have their strong national voice diluted by 
entering into NUS membershi. 
 
James insists there is a silver lining: «We were encouraged that 
almost 1000 people voted to come back in, and we’re hopeful of 
having a successful referendum there next year.» While the 
College’s disaffiliation is unwelcome, James denies that this has a 
significant effect on the NUS’s mandate: «Obviously, I’d like to see 
everyone in, but I don’t think that missing a couple of universities 
has weakened our voice. We’re the biggest student organisation in 
terms of membership in Europe, if not the world. We’ve got a very 
strong record, and a very strong voice when we go to the 
Government. 
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Tampoco se escapa la NUS de algunas críticas sobre politización o 
partidismo, como podemos ver en las declaraciones siguientes realizadas 
por el representante de la students' union de Edimburgo, David Orr, y el de 
la NUS a propósito del debate sobre la histórica desafiliación de la 
students' union del Imperial College:  
 
David Orr, president of Edinburgh SU, another union outside the 
NUS, believes that the London students made the right decision: 
«The advantages for Imperial of remaining out of the NUS are clear. 
NUS affiliation fees would be extortionate and the return would be 
negligible. From a representational perspective, the NUS is 
dominated by Labour students and this diminishes the ability to 
address student issues in an impartial fashion. 
 
James flatly rejects this: «There are a variety of political groups 
involved in NUS. Although there was a time when Labour students 
did dominate, today there is a wide coalition led by the same people 
that run the local unions. Out of the 26 executives next year, I 
believe only three are Labour students. 
 
Las campañas que a principios de 2015 tiene en marcha la NUS de Reino 
Unido son dos: Votes at 16 y Stop Student Poverty (NUS Scotland). En el 
primer caso, la NUS está comprometida con la defensa del derecho al 
sufragio activo a las personas con 16 años de edad. Son más 1,5 millón los 
jóvenes de 16 y 17 años a los que se les niega dicho derecho en el Reino 
Unido. Ha sido una demanda histórica y ahora dicha demanda es aún 
mayor. En democracia, el voto es la expresión más visible de la 
participación política de un pueblo, el camino fundamental para saber la 
opinión del pueblo, a los 16 años los jóvenes son lo suficientemente 
maduros como para que su «voz» sea debidamente escuchada y se les 
considere ciudadanos de pleno derecho, los jóvenes necesitan ser 
animados a participar en democracia y no a mantenerse al margen de 
ella60. 
 
En el segundo caso, se trata de una campaña de protesta por la falta de 
apoyo a los estudiantes en los presupuestos 2015/16 del Gobierno de 
Escocia. En este sentido, la NUS de este país ha realizado un estudio-
                                                
60 Para conocer con mayor detalle la campaña puede consultarse la siguiente web: 
<http://www.nus.org.uk/en/take-action/welfare-and-student-rights/votes-at-16/>. 




investigación titulado: The Student Poverty Project 61. En él recoge su punto 
de vista sobre las debilidades del sistema de becas y ayudas al estudio 
con el objeto de que pueda servir de base para que los políticos se sienten 
a dialogar con ellos y escuchen su «voz». Es más, los representantes de la 
NUS, actuando como lobbies, se han reunido con partidos políticos para 
presionarles en el proceso de tramitación parlamentaria del proyecto de 
presupuestos y, sobre todo, de cara a las elecciones generales de 2016 
para que se recupere en la agenda política los problemas y demandas de 
los jóvenes, en general, y de los estudiantes, en particular. También la 
NUS de Escocia ha puesto en marcha una campaña de peticiones on line 
en favor de su proyecto (llevan casi 4500 apoyos). También hay otras 
áreas de campaña: liberación (negros, discapacitados, mujeres y 
estudiantes lgtb), bienestar y estudiantes (las más numerosas y las que 
más impacto tienen), de educación (lucha contra las tasas académicas y 
solicitud de apoyo para informar al Gobierno lo que los estudiantes y los 
jóvenes votantes quieren de su sistema universitario) y medioambiental 
(ahorro y reducción consumo de energía en los campus)62.   
 
En la misma línea, en España, de cara a las elecciones autonómicas del 
24 de mayo pasado, CREUP lanzó la campaña «Vota por la Educación» 
con el objetivo de recoger las propuestas de los estudiantes universitarios 
en materia de política universitaria y exigir a los candidatos de los 
diferentes partidos el «compromiso» de integrarlas en sus programas. Para 
ello, habilitaron una plataforma on line63 donde se recogían todas las 
propuestas de los estudiantes en todos los ámbitos de decisión política en 
que les afectaban. También se diseñó un vídeo explicativo de la 
campaña64. Una vez terminado el proceso de recogida de propuestas, las 
que más apoyos obtuvieron por parte de los estudiantes, formaron parte de 
un manifiesto # VotaXLaEducacio65 que fue presentado el 6 de mayo en la 
                                                
61 En la siguiente web se puede consultar el proyecto así como las vías de participación estudiantil en el 
sondeo: <http://nussurveys.org.uk/Surveys/StudentPoverty/project.htm>. 
62 Un desarrollo más prolijo sobre la «voz de los estudiantes» en Reino Unido así como el crecimiento, 
financiación y campañas históricas de las students' union en este país puede verse en Day (2012, pp. 
35-43). 
63 Puede consultarse pinchando en el siguiente enlace: <http://votaporlaeducacion.es/> 
64 Puede visionarse pinchando en el siguiente enlace: 
<https://www.youtube.com/watch?v=snQlZTuKqnI&feature=youtu.be>. 
65 El manifiesto fue elaborado de manera participativa y en su creación participaron numerosos 
estudiantes, recibiendo un total de 1731 propuestas y 32 423 votos. Puede consultarse pinchando en el 
siguiente enlace: <http://votaporlaeducacion.es/manifiesto.pdf>. 
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Universidad Carlos III de Madrid66 y posteriormente enviado a los partidos 
políticos que concurrían a las elecciones en cada comunidad autónoma 
para que se adhiriesen a los compromisos que considerasen oportuno67. 
 
Práctica 6. Crear un repositorio digital en el que los estudiantes puedan 
compartir sus trabajos académicos con sus compañeros, con las medidas 
adecuadas para evitar el lagio68. De los diferentes portales existentes para 
el intercambio libre y gratuito de apuntes y contenidos educativos69, 
ninguno de ellos avalados o promovidos por instituciones universitarias, 
pero sí por estudiantes o egresados, citamos aquí Docsity70, por adoptar 
éste un enfoque social de la educación y el conocimiento. A efectos de 
garantizar y mantener unos estándares mínimos de calidad de los 
contenidos, el portal web Docsity cuenta con un equipo de revisión que los 
supervisa. Además pone a disposición de los usuarios e-books gratuitos de 
orientación y apoyo al aprendizaje universitario. Como red social, cualquier 
estudiante puede votar el material compartido, lo que permite categorizar y 
ordenar los contenidos. También los estudiantes pueden participar con los 
demás usuarios e intercambiar noticias y vídeos didácticos para ampliar 
aún más el conocimiento de la comunidad (Formaciononline.eu., 2014). 
Cuanta mayor interacción y visibilidad tenga el usuario, mayor número de 
puntos acumulará en su perfil lo que, a su vez, le permitirá acceder a un 
                                                
66 Puede visionarse pinchando en el siguiente enlace: 
<https://www.youtube.com/watch?v=Dg0CcB358YU>. 
72 En la siguiente web se encuentra el mapa autonómico de España donde se puede ver qué partidos 
firmaron el manifiesto e información sobre sus candidatos: <http://votaporlaeducacion.es/manifiestos-
firmados.php>. 
68 El acto de plagio se refiere a la copia total o parcial no autorizada de una obra ajena o bien a la 
presentación de una obra ajena como propia, suplantando su autoría (Universitat d’Alacant/Universidad 
de Alicante, 2014). Es un atentado a los derechos morales y patrimoniales del autor reconocidos en la 
Ley de Propiedad Intelectual (2011, 2014), causando perjuicios por los cuales puede exigirse 
indemnización derivados del acto infractor. El Código Penal (1995), en su artículo 270, tipifica el plagio 
como delito. A pesar de ello, la normativa prevé el derecho de rectificación (1984). Para detectar el 
plagio en el ámbito universitario existe una amplia gama de software gratuito (copyscape, plagium, doc 
cop, copionic, dupli checker, tineye y viper) y de pago (turnitin, compilatio, plagscan, ithenticate, 
ephorus, urkund, crosscheck). A falta de aprobar una normativa, con rango de ley orgánica, que regule 
la convivencia y la disciplina académica de los estudiantes universitarios a nivel estatal, la actual data 
de 1954, aunque el Ministerio de Educación presentara un borrador en el año 2011 donde se tipificaba 
como falta muy grave (art. 18.g) y se asociaba una sanción (art. 21). En España es reciente la 
legislación universitaria en materia de plagio. Citamos aquí dos ejemplos de ellos. El primero en la 
Universidad de Granada que en el artículo 14 de la Normativa de Evaluación y de Calificación de los 
estudiantes de 2013 reconoce el derecho a la propiedad intelectual y, a renglón seguido, establece las 
infracciones y las medidas para su prevención. El segundo ejemplo, en la Universidad de Valladolid 
que en el artículo 44 del Reglamento de Ordenación Académico, aprobado de 2012, relativo a la 
definición y régimen sancionador de plagio, ejemplifica en dos los comportamientos sujetos a 
procedimiento disciplinario que corresponda amén de la calificación de suspenso 0,0. Acerca del plagio 
en la universidad como práctica estudiantil pueden revisarse las investigaciones de Comas Forgas, 
Sureda Negre y Oliver Trobat (2011); Domínguez Aroca (2012); Egaña (2012); y de Lucía Ordóñez, 
Mejía & Castellanos (2006). Más recientemente, el XVII Encuentro Estatal de Defensores Universitarios 
celebrado en Badajoz los días 22 y 23 de octubre de 2014 tuvo como uno de los temas de análisis: 
«Copia, fraude intelectual, derechos de autor y propiedad intelectual». 
69 <www.patatabrava.com>, <www.rincondelvago.com>, <www.elratotonto.info>, entre otros. 
70 <es.docsity.com>. 




mayor número de funcionalidades dentro de la web (DocSity Es, 2012). Sin 
embargo, DocSity tiene un modelo de negocio detrás. Ofrece un servicio 
de venta de apuntes y de otro material académico como temarios, trabajos 
de clase, trabajos fin de grado y de máster, tesis…, denominado Doc4sale. 
El usuario define el precio y lo retira cuando quiere. Este portal acumula 
más de 600 000 inscripciones para la venta y compra de documentos.  
 
Práctica 7. Organizar debates abiertos de análisis y debate sobre política y 
estrategia institucional, en las que participen estudiantes, personal 
académico y personal administrativo. Muestra de esta idea la encontramos 
en el proyecto denominado: Students as Agents of Change71. Este 
proyecto nace en el año 2008 en la University of Exeter y ha sido 
reconocido como buena práctica en el ámbito de la participación de los 
estudiantes en el Reino Unido. Se trata de un ambicioso proyecto que 
permite al estudiante gestionar de forma óptima su experiencia de 
aprendizaje y de vida universitaria, identificando las áreas que desee o 
necesite mejorar72, aportando soluciones derivadas de un proceso de 
investigación previo. Para llevar a cabo esta labor cuenta con la ayuda de 
compañeros. A partir de las áreas se diseñan los proyectos73. Al margen 
de cuestiones intangibles como el aprendizaje de contenidos de tipo 
procedimental, el estudiante puede desarrollar habilidades en 
investigación, en comunicación o en gestión de proyectos, habilidades, 
toda ellas, que le ayudarán a mejorar su empleabilidad. Igualmente la 
participación en el proyecto beneficiará a los futuros estudiantes que hagan 
uso del legado de los proyectos realizados por sus compañeros de 
promociones anteriores. Son varias las formas en las que se puede 
participar en el proyecto. La más sencilla es que el estudiante proponga al 
Student-Staff Liaison Committee las ideas en las que le gustaría trabajar. 
Seguidamente, deberá discutirlas con su representante «agente de 
cambio», organizarlas y ponerlas en marcha (University of Exeter, 2014). 
                                                
71 En el siguiente vídeo se muestra, a modo resumen, un spot del proyecto con el sugerente lema: 
«Wouldn't it be good if students had the power to change their university experience? Our students work 
with us to make their ideas for change really happen. We call this Change Agents» (University of 
Exeter, 2012): <https://www.youtube.com/watch?v=3a8aAUpQZF4>. 
72 Hasta el momento, los estudiantes han formulado las siguientes demandas: mejora de la 
empleabilidad en las áreas de Arqueología, Teología e Ingeniería Industrial; elaboración de guías de 
redacción de ensayos para las asignaturas de ciencias; desarrollo de esquemas para los estudiantes 
de segundo y tercer año para ayudar a los primeros años con la enseñanza de idiomas; mejora de las 
prácticas de evaluación y feedback académicos; deseo de investigar cómo se pueden desarrollar los 
seminarios para que sean más útiles; integración de las nuevas tecnologías en conferencias y otras 
enseñanzas; etcétera. 
73 En el siguiente enlace puede verse la relación de proyectos realizados y en curso:  
<http://as.exeter.ac.uk/eqe/projects/change/projects>  
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Práctica 8. Permitir que algunos contenidos de las asignaturas puedan ser 
mejorados con la participación de los estudiantes. De esta manera, las 
asignaturas adquirirán un mayor sentido y orientaciones alternativas 
posibles, susceptibles de poder adoptarse (López Pastor, 1999), que 
contribuirán a la mejora de la práctica docente (Santos Guerra, 1999). 
Históricamente, los estudiantes han sido el sector más desfavorecido en 
las intervenciones y decisiones que se han llevado a cabo en torno al 
currículo. Un espacio importante de ellas son tomadas por el profesorado, 
el poder es ejercicio por éste. Estamos de acuerdo, como hemos 
expresado anteriormente, en que el estudiante sea tenido en cuenta, 
siempre y cuando no entre en conflicto con el derecho a la libertad de 
cátedra del profesor74. En ocasiones, se tiene el convencimiento de que si 
el profesor no lleva a cabo la propuesta de enseñanza, la clase se sumirá 
en el caos y el rendimiento académico de los estudiantes se verá  
seriamente afectado. ¿A qué se debe entonces la concepción histórica de 
considerar al estudiante como ser inmaduro, inferior o falto de capacidad 
de elección? ¿Cuál es el motivo de ese «paternalismo didáctico»? La 
respuesta quizás reside en el desconocimiento de las estrategias de 
resistencia y poder ejercido los estudiantes antes citado, de su capacidad 
para construir el conocimiento, asumirlo o rechazarlo. Aunque todas las 
competencias y resultados de aprendizaje de las enseñanzas universitarias 
estén dirigidas a los estudiantes, recaiga en ellos el pilar del nuevo 
paradigma educativo, lo cierto es que siguen siendo aún «los grandes 
desconocidos, los más olvidados en la construcción del conocimiento 
pedagógico pese a que los grandes inventarios psicológicos de 
comportamientos hayan sido árboles para tapar el bosque de los procesos 
internos de aculturación» (Martínez Rodríguez, 1995, p. 104). 
 
Práctica 9. Aumentar el trabajo colaborativo y las evaluaciones 
compartidas, especialmente en áreas temáticas donde no es frecuente. 
Son varios los autores que han aportado su visión sobre la evaluación 
formativa y expuesto las bondades pedagógicas que reporta en el 
estudiante. Para Álvarez Méndez (2003, p. 116) la evaluación formativa 
                                                
74 Dicho derecho está reconocido en el artículo 22 de la Constitución Española y en el artículo 33.2 de 
la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, de Universidades. 
 




sería una puesta al servicio del estudiante, aquella que le ayuda a crecer y 
a desarrollarse integralmente, es decir, de modo intelectual, física, afectiva, 
moral y socialmente. Además de lo anterior, sería necesaria una 
evaluación dirigida al aprendizaje de los estudiantes y a la mejora de la 
práctica docente del profesor. La Red de Evaluación Formativa y 
Compartida en Docencia Universitaria define la evaluación formativa como 
«todo proceso de constatación y toma de decisiones cuya finalidad es 
optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar, desde una 
perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador» (Pérez Pueyo, 
Julián Clemente y López Pastor, 2009, p. 35).  
 
Agregamos a la evaluación formativa otro calificativo: «compartida». 
Consideramos fundamental el papel del docente en la evaluación y 
supervisión de los aprendizajes de los estudiantes, aunque abogamos 
también por la necesaria e imprescindible participación de éstos en la 
evaluación, como parte de su proceso de aprendizaje, porque ésta 
compete, afecta y beneficia a todas las partes: profesorado, estudiantes e 
institución (Álvarez Méndez, 2005, p. 13; Santos Guerra, 2000, p. 119)75. 
Los estudiantes aprenden a trabajar en equipo, a desarrollar la empatía 
con el trabajo ajeno de los compañeros, etcétera, competencias, todas 
ellas, fundamentales para favorecer su futura empleabilidad como 
egresados universitarios (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012, p. 214). La 
formación universitaria sustentada en los principios democráticos tiene en 
la evaluación compartida un excelente instrumento para cumplir con la 
misión de formar no solo a profesionales bien preparados desde el punto 
de vista técnico, sino también y, sobre todo, a ciudadanos críticos, libres y 
socialmente responsables y comprometidos aprovechando la coyuntura 
pedagógica del Espacio Europeo de Educación Superior (Manzano, 2010; 
Martínez Martín, 2006; Martínez Martín y Esteban, 2005).  
 
La evaluación formativa se compone de la autoevaluación, la evaluación 
entre pares y la evaluación colaborativa (Dochy, Segers & Sluijmans, 1999; 
Pérez Pueyo, Julián Clemente y López Pastor, 2009; Sanmartí, 2007). 
Bretones Román (2002), Hammodi Galán (2014), López Pastor (1999), 
Watts y García-Carbonell (2006) recopilan una selección de experiencias o 
                                                
75 López Pastor hace una selectiva y rigurosa revisión bibliográfica de trabajos de evaluación formativa, 
innovadora y alternativa donde se los estudiantes participan de manera activa a través de procesos de 
autoevaluación y coevaluación individual y grupal (2009, p. 56). 
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estudios de casos de participación estudiantil en la evaluación de sus 
aprendizajes desde la perspectiva formativa y compartida que bien podrían 
servir para alentar la tan deseada renovación de las metodologías 
educativas y el consiguiente cambio de paradigma educativo centrado en 
el aprendizaje en nuestro sistema universitario (Ministerio de Educación y 
Ciencia, 2006). 
 
Práctica 10. Usar las nuevas tecnologías de redes sociales con el objetivo 
de aumentar el intercambio de ideas y opiniones entre los estudiantes más 
allá de las aulas. En el actual contexto de la web 2.0 y «cultura de la 
participación» (Freire, 2007), resulta necesario y urgente propiciar y 
normalizar los cauces y canales de participación de los estudiantes, así 
como los procesos de socialización e integración en la universidad 
mediante el uso de las tecnologías de la información y comunicación 
(Alcoceba Hernando, 2013, pp. 181-211). Las nuevas tecnologías inciden 
en la construcción de identidades que sirven de base para comunicación 
on line y offline (Castell, 2001). Según Zheng y Cheok (2011), el 99% de 
los jóvenes con edades comprendidas entre los 7 y los 24 años usan las 
redes sociales como medio de comunicación. En el ámbito universitario, se 
ha demostrado que la participación estudiantil en espacios virtuales, foros 
y blogs es significativa, tanto en la esfera institucional como en la 
alternativa, más bien en esta última (Jover Olmeda, López Martín y 
Quiroga Uceda, 2010, pp. 74-75). Por tal motivo pueden servir como 
herramienta y finalidad para mejorar la participación de los estudiantes y 
lograr un aprendizaje cívico en el marco universitario (Buckingham y 
Martínez Rodríguez, 2013, pp. 10-13; Middaugh & Kahne, 2012; Naval 
Durán y Ugarte Artal, 2008-2009). Igualmente las nuevas tecnologías 
pueden convertirse en espacios de encuentro para los estudiantes y el 
lugar idóneo donde estudiantes diversos puedan compartir experiencias e 
información de manera fluida, lo que implica, a juicio de Nancy (1991, 
2000), la generación de procesos dialécticos de identificación y eliminación 
de distancias. Mediante las formas de relación «en red» se crea 
sentimiento de comunidad, fraternidad o de participación conjunta 
(Castells, 1996). Sin embargo, al contrario de lo que sostiene Prensky 
(2001), no todos o la mayoría de estudiantes universitarios son nativos 
digitales, como tampoco todos o la mayoría de ellos tienen la llamada 
«competencia digital» adquirida. Gutiérrez Martín, Palacios Picos y Torrego 




Egido (2010, pp. 177-179) corroboran dicha hipótesis distribuyendo en 
cuatro segmentos la relación y actitudes que tienen los estudiantes con las 
tecnologías: optimista o pro-TIC (20%), pesimista o anti-TIC (5%), apático 
(41%) y neutral-pragmático (34%). A tenor de estos resultados, estos 
autores consideran que… 
  
Internet es ante todo una fuente de información para el alumnado 
universitario no tanto un medio de comunicación ni de interacción 
social y colaborativa. Puede más la tradición de una enseñanza 
basada en la relación individual del alumnado con los contenidos, 
que las posibilidades que brindan las nuevas herramientas para 
relacionarse con otros alumnos y profesores en prácticas 
colaborativas. (Gutiérrez Martín, Palacios Picos y Torrego Egido, 
2010, p. 180) 
 
Pese a ello, hacemos alusión aquí de la experiencia de la red social 
«ParticipaUVa» como repositorio de documentación e información 
actualizada y de interés para los estudiantes de la Universidad de 
Valladolid, además de red social de encuentro y participación digital 
(Parejo y Anguita, 2013). En línea con lo planteado por Notley (2009), para 
que una red como ésta sea una herramienta de uso cotidiano entre los 
estudiantes, deben cumplirse, al menos, los siguientes criterios: 
satisfacción de intereses personales, necesidades, relaciones y 
competencias tecnológicas. Desde nuestro punto de vista, «ParticipaUVa» 
es una referente sobre cómo llegar de manera directa a los estudiantes y 
motivar una nueva modalidad de participación en la vida universitaria del 
campus pucelano de acuerdo con la filosofía del e-goverment adaptada al 
ámbito universitario. Entre los objetivos del Plan de Acción 2010-2011 del 
Ministerio de Educación para la década 2010-2020, estaba la implantación 
y puesta en marcha una plataforma de participación, consulta y voto 
electrónico para el CEUNE bajo la tecnología de Liferay76. Con esta 
plataforma se pretendía comunicar a la sociedad (hacerla partícipe) y al 
sistema universitario el trabajo que llevase a cabo por este órgano 
colegiado del Estado y sus miembros; facilitar el trabajo de los miembros 
del órgano de forma remota a varios niveles, incluyendo el debate y el 
diálogo; llevar a cabo procesos de consulta y voto electrónico seguros y 
confiables, preservando la privacidad de los y las participantes; y, 
finalmente, iniciar debates con y entre los estudiantes españoles y sus 
                                                
76 Los detalles técnicos y funcionalidades (aplicaciones) de esta plataforma pueden consultarse en el 
portal web: <http://www.liferay.com>. 
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representantes en el CEUNE (Esteve, Mottareale y Parejo, 2011, p. 6). 
Práctica 11. Evaluar la calidad del sistema de representación estudiantil. 
La University of East London, en colaboración con su student union, 
desarrolló un proyecto de investigación titulado: Securing effective student 
representation, con el objetivo de evaluar la calidad de la representación 
estudiantil. Se llevaron a cabo grupos de discusión77 y entrevistas a líderes 
estudiantiles y se obtuvieron las conclusiones y propusieron líneas de 
trabajo  siguientes (Carter, 2010, p. 8): revisión del proceso administrativo 
para el registro de los representantes estudiantiles; publicación de un 
manual para que los representantes estudiantiles sepan organizar 
reuniones; desarrollo de una comunicación efectiva y ayuda a otros 
compañeros; creación de un repositorio virtual con recursos para el 
aprendizaje; planificación de una formación on line para aquellos 
estudiantes que no puedan asistir a la formación presencial para el 
ejercicio de su papel como representantes; edición de un libro para el 
desarrollo del programa de liderazgo estudiantil78; y, por último, mejora del 
programa de liderazgo estudiantil en su conjunto (Currens, 2011, p. 191). 
Práctica 12. Utilizar la «voz de los estudiantes» para mejorar su 
experiencia de aprendizaje. En el proyecto: Hearing the Student Voice 
participaron las universidades Napier, Leeds Metropolitan, UCE 
Birmingham and Westminster, con el objetivo de usar la «voz de los 
estudiantes» para el desarrollo del aprendizaje, la enseñanza y la práctica 
de la evaluación, es decir, para mejorar la experiencia de aprendizaje en 
su conjunto (Campbell, Beasley, Eland & Rumpus, 2007). El proyecto79 
pretendía capturar y utilizar la «voz de los estudiantes», por un lado, y 
abordar las cuestiones relacionadas con la participación de los estudiantes, 
por otro. Además, contiene una interesante reflexión sobre la importancia 
de crear oportunidades para que los estudiantes puedan expresarse 
libremente y ofrece apoyo técnico a los investigadores y profesionales que 
se ocupen de la «voz de los estudiantes». El equipo de investigación tenía 
especial interés en ofrecer una reflexión sobre la necesidad de proteger los 
                                                
77 Los grupos de discusión permitieron escuchar de primera mano a la «voz de los estudiantes» a 
través de sus representantes. La información sobre su papel en la educación superior proporcionó 
valiosas oportunidades de networking, según Ruth Carter, head of Quality Assurance and 
Enhancement. Para más información sobre el proyecto véase la web: <http://www.uel.ac.uk/qa/>. 
78 Puede verse en el siguiente enlace: <http://www.uel.ac.uk/qa/policies/leadershandbook/>. 
79 Los detalles y características del proyecto (equipo de investigación, estudio de casos, eventos, 
publicaciones…) pueden verse en la web: <http://www2.napier.ac.uk/studentvoices/>. 




intereses de los estudiantes, siendo fieles a los mensajes transmitidos por 
éstos en las retroalimentaciones80, haciendo siempre un uso responsable y 
un análisis cuidadoso. Exponemos, a continuación, las características 
principales de este proyecto de investigación. El coordinador docente pudo 
escuchar de primera mano cuál era la reacción de los estudiantes cuando 
se les evaluaba en los diferentes momentos de su carrera. En el marco de 
un proceso de evaluación global del plan de estudios, se buscó el feedback 
de los estudiantes sobre lo que ayudaba o dificultaba su aprendizaje y se 
utilizó esa información para apoyar la reflexión y acción del profesorado a 
nivel personal y profesional. Posteriormente, se celebró un seminario 
donde el personal docente y los estudiantes compartieron puntos de vista 
sobre cuestiones relacionadas con la educación superior para llegar a un 
entendimiento más completo y ajustado de las opiniones y experiencias de 
ambos.  
Algunas acciones derivadas de este proyecto fueron las siguientes: a) 
creación de un módulo piloto en la planificación del desarrollo personal de 
los estudiantes; b) organización de una sesión de desarrollo profesional 
impartido por los estudiantes internacionales, dirigido al personal 
académico cuya meta era fortalecer la relación y coherencia de las 
actividades académicas y extraacadémicas; c) edición de un DVD «video 
diaries» con las «voces de los estudiantes», donde se mostraba su 
experiencia de los primeros años en la universidad y visionado del mismo 
en una conferencia para el personal administrativo; e) edición de un DVD 
de 20 minutos con los puntos de vista sobre lo que ha ayudado, motivado y 
apoyado el aprendizaje de los estudiantes, así como los enfoques 
didácticos considerados útiles; f) organización de grupos de discusión con 
                                                
80 Resulta de interés, desde el punto de vista metodológico, el protocolo seguido por el equipo de 
investigación de este proyecto para escuchar la «voz de los estudiantes» en los estudios multicaso 
(Guidance for staff on how to capture and use the student voice to enhance academic practic): 1) 
establecer el propósito de intervención en el desarrollo profesional del aprendizaje, enseñanza y 
evaluación de los estudiantes donde se escucharán sus voces; 2) proceder ético en la protección de los 
intereses de los estudiantes (garantizar el anonimato, fundamentalmente); 3) reclutamiento de 
estudiantes (tras la decisión sobre el tipo de investigación a que se va a emplear con el colectivo 
estudiantil, se selecciona la muestra de voluntarios y se les conciencia sobre de la importancia de su 
participación en la metodología de estudios de caso); 4) confirmación del permiso de los estudiantes 
para utilizar sus voces (contrato de investigación y código ético de los investigadores); 5) proporcionar 
oportunidades significativas para recoger la voz de los estudiantes (ambiente seguro, no amenazante 
con facilitadores experimentados y neutrales que garanticen que los estudiantes se sientan seguros y 
dispuestos a reflexionar profundamente y expresarse en libertad y que la grabación de sus voces 
utilizando la tecnología no la coarte); 6) evaluar el proyecto de investigación con los propios estudiantes 
(recabar su opinión sobre la participación y el valor de la experiencia vivida); 7) preparar las voces para 
la sesión de desarrollo profesional de los estudiantes; 8) evaluar el proceso con los miembros del 
equipo de investigación (permitirá evaluar el interés científico de las voces de los estudiantes); 9) 
retroalimentación a los estudiantes de los resultados de la investigación;  y 10) redacción de 
conclusiones y del informe de investigación, publicación en web y recepción de trabajos de 
investigación similares (Campbell, Beasley, Eland & Rumpus, 2007, pp. 37-43). 
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estudiantes de máster donde narraron su experiencia de diseño (Currens, 
2011, pp. 191-193). 
Práctica 13. Aumentar la «voz de los estudiantes» con discapacidad. La 
University of Southampton posee un proyecto que hace un innovador 
aprovechamiento de la «voz de los estudiantes» con discapacidad a través 
del uso de metodologías participativas. Se trata del Participatory 
Approaches to Inclusion Related Staff Development (PAIRS) (Currens, 
2011, p. 193). Este proyecto se llevó a cabo entre 2007 y 2008 ante la 
necesidad de desarrollar una docencia y un aprendizaje inclusivo 
implicando a los estudiantes con necesidades educativas especiales, 
además de aplicar unas metodologías que propiciasen la transformación, 
la participación y el empoderamiento de estos estudiantes. El proyecto 
tenía un doble objetivo: recopilar las historias que contaran las 
experiencias de los estudiantes en la facultad y el uso que hacían de su 
«voz» para determinar hasta qué punto los planes de estudio y la 
universidad limitaban la experimentación y las oportunidades positivas de 
aprendizajes de calidad de los estudiantes con discapacidad; e implicar a 
los propios estudiantes en el análisis de las voces de esos estudiantes con 
discapacidad para desarrollar una red de colaboración en el diseño y  
elaboración de estrategias y material curricular que favorecieran su 
inclusión. Se invitaba a los estudiantes a elegir entre un abanico de 
técnicas de recogida de información para expresar la narración de sus 
historias de vida universitaria (por ejemplo, escribir una carta a un amigo 
imaginario, redactar un diario, componer una pieza artística o realizar una 
entrevista) y contribuir al análisis de una temática relacionada con su 
experiencia en su formación académica y social. Los resultados del 
proyecto se difundieron a través de un sitio web y se utilizaron para la 
mejora de la enseñanza. Además, los estudiantes crearon una wiki del 
proyecto para mantener determinadas cuestiones vivas y fomentar un 
mayor compromiso con los temas y propuestas planteados en el proyecto 
(Seale, 2009, pp. 1002-1006). Los resultados del análisis se organizaron 
en dos categorías: por un lado, los factores que ayudan a los estudiantes 
y, por otro, los factores que obstaculizan su aprendizaje. Entre los 
primeros, figuran los siguientes: los tutores de apoyo, los tutores-expertos, 
la flexibilidad curricular y la comunicación y cooperación entre compañeros; 
entre los segundos, figuran los siguientes: problemas de carga de trabajo, 




falta de información, falta de comunicación y cuestiones relacionadas con 
habilidades para la redacción de ensayos (Seale, 2008)81. 
 
Práctica 14. Explorar experiencias de e-Learning de estudiantes con 
discapacidad. El proyecto Disabled Learners’ Experiences of e-Learning 
(LEXDIS), financiado por el Joint Information Systems Commitee, tenía 
como objetivo analizar las experiencias e-learning de los estudiantes 
discapacitados de la University of Southampton (Seale, 2009, pp. 1006-
1010). Se buscaba una mejora en la comprensión de muchos de los 
problemas y demandas de un colectivo tan diverso como el de estudiantes 
con discapacidad para hacer más accesible el e-learning, las tecnologías 
de asistencia y apoyo para lograr un aprendizaje eficaz (Currens, 2011, p. 
193). En concreto, se buscaba analizar y descubrir cuáles eran las 
experiencias de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad en los 
entornos virtuales, investigar las estrategias que permitían o inhibían el e-
learning en estos entornos y, por último, diseñar propuestas para un nuevo 
diseño de sistemas y servicios de apoyo82.  
 
Las conclusiones del LEXDIS pusieron de manifiesto que los estudiantes 
con discapacidad eran digitalmente ágiles, estaban bien informados de las 
fortalezas y debilidades de las tecnologías, confiaban en su uso y habían 
desarrollado unas estrategias sofisticadas y adaptadas para apoyar su 
aprendizaje, y señalaron su deseo de no revelar públicamente su 
discapacidad por temor a la estigmatización que suponía hacerlo. Como 
señalaba Seale (2009, p. 1008), estas conclusiones no hacen sino 
corroborar el modelo de empoderamiento ideado por Hunter-Carsch & 
Herrington (2001), para quienes piensan en lo que «pueden hacer» los 
estudiantes con discapacidad en lugar de lo que «no pueden hacer», y 
animan a los profesores a que reconozcan las fortalezas y competencias 
con las que estos estudiantes pueden afrontar sus estudios. Esta idea se 
                                                
81 El profesorado inicialmente no estuvo sorprendido por los hallazgos de la investigación, 
posteriormente reconoció que la presentación de las historias tuvieron un impacto importante para ellos 
porque les permitió tener una perspectiva alternativa de las experiencias de aprendizaje los 
estudiantes. 
82 Para lograr estos objetivos, se llevó a cabo una investigación. La investigación se dividió en dos 
fases: en la primera se consultó  a los estudiantes a través de una encuesta on line sobre la pertinencia 
de los objetivos y los métodos para la recogida de datos; en la segunda los propios estudiantes 
contaron sus experiencias en el uso del e-learning en una entrevista y aportaron información adicional 
en el soporte que ellos mismos eligieron; en la tercera los estudiantes asesoraron al equipo técnico 
sobre el análisis de las experiencias obtenidas en la fase anterior así como la manera de desarrollarlas 
o ponerlas en marcha. Por último, participaron en el diseño de la web y la difusión del proyecto de 
investigación (Seale, Draffan, & Wald, 2008).  
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ve reforzada por el rechazo que genera en estos estudiantes la etiqueta de 
«discapacitados» que les asigna la universidad y sus servicios de apoyo, 
pues no se consideran como tales ya que la discapacidad no forma parte 
fundamental de su identidad.  
 
A pesar de su eficacia contrastada, rara vez se utiliza el enfoque de 
investigación de la «voz de los estudiantes» como estrategia de desarrollo 
personal y profesional de los universitarios. Sin embargo, el interés que 
despiertan las buenas prácticas anteriormente expuestas sugiere que hay 
una tendencia de apoyo hacia los trabajos que recogen (investigan) y 
amplifican (promueven) la «voz de los estudiantes». Tendencia que 
requiere de un cambio en la cultura universitaria para que la «voz de los 
estudiantes» sea realmente valorada como medio eficaz para la mejora de 
la calidad de su experiencia universitaria (Campbell, Beasley, Eland, & 
Rumpus, 2007, pp. 47-49). 
 
La «voz» tiene una preocupación sobre las cuestiones de poder y 
conocimiento, sobre cómo se toman las decisiones, sobre cómo incluir y 
excluir a los favorecidos y desfavorecidos. El uso democrático de la «voz» 
requiere de una esfera pública donde haya diálogo, reciprocidad, 
reconocimiento y respeto. Ello supone una lucha por ser escuchado y 
tomado en serio, utilizando el sentido genealógico del concepto «voz». Por 
ende, dicho concepto no puede ni debe alejarse de las preocupaciones por 
alcanzar una sociedad más justa e igualitaria (Thomson, 2011, p. 21). 
 
La idea de implicar a los estudiantes, en un diálogo igualitario, donde se 
escuche su voz es, a juicio de Little, Locke, Scesa y Williams (2009, p. 4), 
algo multifacético. Es multifacético porque mientras para algunas 
instituciones la «voz de los estudiantes» supone atribuirles el papel de 
consumidores o clientes a los que se les ofrece una experiencia agradable 
y satisfactoria; para otras instituciones supone atribuirles el papel de 
«socios de una comunidad de aprendizaje» a los que se les ofrece una 
experiencia de formación cívica, compartida con el personal docente y 
administrativo, donde se crean y desarrollan espacios para diálogo crítico, 
constructivo y amistoso (Pascarella y Terenzini, 1991). Las universidades 
tienen el reto o desafío de crear ambientes, culturas y proyectos que 
permitan crear oportunidades reales para la participación de los 




estudiantes. Una participación que supere el estadio de lo simbólico y 
consultivo. También los gestores universitarios y el personal docente 
tienen la responsabilidad de dar cauce a los problemas, necesidades e 
intereses expuestos en las «voces de estudiantes». Este es, sin duda, un 
cambio profundo de actitudes, estructuras y entornos, de lo contrario… 
 
The real danger here is that when an institution permits a student(s) 
to become disaffected, then disengagement from study becomes a 
very real possibility. Such a situation undermines a learner’s 
academic potential and endangers their life chances and future 
career. In contrast, empowered, engaged and independent learners 
are enthusiastic and passionate, a joy to work with and a source of 
considerable mutual learning and satisfaction. (Baldry Currens, 
2011, p. 195) 
 
 














114 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 






















CAPÍTULO 2. MODELOS TEÓRICOS DE LA PARTICIPACIÓN 





La participación del estudiante es condición fundamental para lograr 
una colaboración auténtica por su parte hasta adueñarse de su 
propio destino. Es el reconocimiento de su libertad, como método 
para ser más libre. Es la aceptación de la bondad humana de la 
tendencia al crecimiento propio personal cuando el ambiente es 
favorable. El alumno no puede ser el obediente pasivo de unas 
directrices cuando se trata de la educación de ciudadanos libres y 
responsables.  
 





El término «voz de los estudiantes» se define a partir de la institución 
universitaria dado que está relacionado con el protagonismo que estas 
atribuyen al colectivo de estudiantes. Sin embargo, la participación, como 
analizamos en las siguientes líneas, tiene su origen en los ciudadanos y en 
este caso concreto en los estudiantes. La participación de los estudiantes 
forma parte de un tipo de participación política. Por ello abordamos en una 
primera parte el concepto de «participación» en general, el concepto de 
«participación estudiantil» en particular, para terminar con una reflexión en 
torno a la «participación política». Se exponen a continuación los diferentes 
paradigmas y visiones en torno a los términos citados desde el punto de 
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vista teórico. La complejidad de los mismos se debe a la multitud de 
significados que abarcan y que debemos tener en cuenta. Asimismo se 
reflexiona sobre los diferentes cauces que las políticas democráticas 
ofrecen para lograr que la «participación» se haga efectiva.   
 
 
2.1 Concepto de participación  
 
El concepto «participación», del latín: participatĭo, -ōnis, significa recibir 
algo como propio, compartirlo con los demás o contribuir a la mejora 
colectiva. Desde una dimensión doble del término —la individual y la 
colectiva—, participar es formar, ser parte, pertenecer, diseñar,83 
intervenir84 en asuntos de interés de una comunidad, pero también 
corresponsabilizarse y comunicar-se en el seno de la misma (María 
Moliner, 2007; Real Academia Española, 2001).  
 
Desde un enfoque lingüístico, participación es un «significante vacío» 
(Laclau, 1996), es decir, un término polisémico que forma parte de 
proyectos hegemónicos distintos y, en ocasiones, opuestos. Cada cual 
pugna por imponer un significado, incluso se ponen de acuerdo en aceptar 
tal o cual significado según determinadas voluntades o intereses. Será 
objeto de este trabajo la descripción semántica y argumentativa del sentido 
de la participación teniendo presente los principios ideológicos que la 
sustentan, en aras de clarificar el concepto a través de la especificidad 
(Cohen & Upholl, 1980) y evitar, de este modo, la aparente flexibilidad y 
profunda ambigüedad que posee dicho término (Colectivo IOE, 1990, 
pp.161-162).   
 
En determinadas circunstancias, el concepto «participación» se diluye en 
una discordante superposición de significados y hace de su uso habitual, 
una declaración de intenciones más que una práctica real capaz de 
implicar a los sujetos en los procesos de decisión y gestión de la vida 
social (Agualcil, 2000, p. 115). 
 
                                                
83 Según Alexander (1978), participar es «… cualquier tipo de proceso a través del cual los usuarios 
ayuden a diseñar su medio ambiente» (p. 8). 
84 En el sentido de ejercer y recibir la influencia como resultado de una acción propia o ajena. 




La participación es un concepto de moda, demandado y promovido por 
gobiernos. Es un concepto usado por un amplio espectro de instituciones 
como ONGd o el Banco Mundial (1996). Por ello, es un término muy 
maleable dado que puede utilizarse para aludir cualquier cosa que 
involucre a personas o colectivos.  
 
La existencia de una mayor demanda o de mayor necesidad de 
determinado producto no siempre garantiza su existencia. Las 
resistencias al desarrollo de nuevos instrumentos participativos 
podrían ser tan grandes que, por muy necesarios que resultaran, su 
aparición fuera extremadamente residual. (Font, 2001, p. 20) 
 
Sin embargo, existe una fuerte y destacada corriente de escepticismo ante 
a quienes abogan por aumentar la participación como vía para hacer frente 
a la complejidad y gravedad de los problemas existentes en el mundo. 
Para esta corriente, la participación aumenta la lentitud en la toma de 
decisiones debido a que se debe consultar a más gente y aceptar más 
puntos de vista. Ello hace que la gestión sea larga y complicada e 
incremente los costes –en tiempo y recursos– en la toma de decisiones. 
Participar requiere aceptar puntos de vista diferentes y modificar los 
proyectos y encarecer los costes. No implica mejoras en la toma de 
decisiones puesto que las personas están carentes de información sobre 
temas específicos y complejos. Vista así, la participación no es un valor 
añadido a la decisión, más bien la perjudica. Además puede provocar un 
exceso de particularismos de los participantes en detrimento de los 
intereses generales o caer en el cortoplacismo e impedir la toma en 
consideración de perspectivas a medio y largo plazo. La participación 
puede poner en riesgo y erosionar la legitimidad y la autoridad de las 
instituciones democráticas y de los partidos políticos pues que provoca 
desconfianza sobre su capacidad de representación. Sin embargo, 
precisamente la falta de participación es la que acaba provocando todos 
estos efectos (Subirats, 2001, p. 37, p. 40).  
  
Una visión instrumentalista de la participación la encontramos en la 
definición del concepto de desarrollo del United Nations Development 
Programme (1992): 
 
El desarrollo de las personas es sin duda alguna vital, pero sólo es 
un aparte del panorama general. El desarrollo humano también 
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significa desarrollo para la gente, y eso incluye la generación de 
oportunidades para todos. Y significa desarrollo por la gente, pues 
requiere de enfoques participativos. El desarrollo humano 
comprende los tres aspectos, no uno solo. (p. 2) 
 
Desde este punto de vista, la participación es el resultado de la eficacia en 
el logro objetivos que la motivaron. Para que la participación sea realmente 
eficaz necesita del concurso de la comunidad en torno a causas y 
problemas generales. En este sentido, la participación está relacionada 
con el gobierno de la comunidad y persigue el logro de intereses propios o 
individuales que se combinan con los ideales o causas sociales. Pero la 
participación no sólo es un medio para conseguir unos objetivos, también 
es un fin en sí mismo. Tiene valor intrínseco con independencia de su 
eficacia. Es una virtud cívica que expresa identidad o pertenencia a un 
colectivo o comunidad.  
 
En ocasiones, lo que en el ámbito técnico resulta correcto, adecuado o 
conveniente, aun existiendo múltiples alternativas, no cuenta con la 
aprobación de los colectivos sociales. El problema no está en la capacidad 
de saber comunicar o convencer las soluciones a los problemas a la 
sociedad, sino en compartir el diagnóstico de los mismos para, de este 
modo, aumentar la legitimidad del camino que conduzca desde ese 
diagnóstico compartido a una situación considerada por todos como mejor 
que la anterior. 
 
Muchas de las difíciles decisiones que se han de tomar, y que 
afectan intereses sociales muy arraigados, pueden llegar a contar 
con importantes consensos en el ámbito técnico, pero difícilmente 
podrán avanzar si no se abre el debate y se discuten y comparten 
costes y beneficios, alternativas y soluciones con el conjunto de la 
sociedad. Sin miedo las aparentes dificultades técnicas que toda 
decisión comporta, que parecen generar barreras para los no 
iniciados, y que muchas veces esconden o enmascaran elecciones 
de opciones realizadas desde lógicas no estrictamente técnicas. Ya 
que en el fondo, cada vez más, la gente será capaz de aceptar y 
compartir decisiones que incluso afecten negativamente alguno de 
sus intereses si considera legítima la vía por la que se ha llegado a 
tomar esa decisión. (Subirats, 2001, p. 40)  
 
Pero, ¿qué es y qué no es la participación? García Roca (2004, p. 69) 
responde a esta pregunta categorizando el alcance y los límites del 
concepto a partir de la significación tomar parte y ser parte. 





Tabla 5 Escenarios y antónimos de la participación 
 Ser parte de… 
Sí NO 
Tomar parte en… SÍ Integración, 
ciudadanía activa 
Reivindicación 
NO Alienación, apatía Exclusión (súbdito) 
 Fuente: adaptación según García Roca (2004, p. 69) 
 
Como se puede ver en la tabla anterior, la fórmula exacta de la 
participación estaría compuesta por el querer tomar parte y el poder tomar 
parte. La exclusión sería la negación a la participación. El planteamiento es 
claro: quien ostenta el poder no permite participar de forma activa a los 
sujetos, decide por y para ellos. Estos sujetos adquieren el estatus de 
súbditos. Las dos formas de negación parciales de la participación tienen 
una particular interpretación: cuando el sujeto no se implica aún cuando se 
halle integrado, se encontraría en un estado de alienación, despotismo o 
dominación; en cambio cuando el sujeto desea participar pero no se le 
permite hacerlo, estaríamos ante otro modo de exclusión. La inclusividad 
del sujeto en un contexto comunitario unido a las experiencias cívicas que 
desarrollen en él podrían dotarle de las competencias necesarias para que 
su participación fuera efectiva. Por tanto, la antítesis de la participación 
está en la exclusión social como negación del formar y del tomar parte 
pero también está en la apatía cultural como forma de alienación o 
desafección con lo público. (García Roca, 2004, pp. 69-70) 
  
En un sentido similar a la propuesta matricial de García Roca (2004), Llena 
Berñe, Parcerisa Aran y Úcar Martínez (2009, pp. 122-123), a partir de 
García (2004), presentan cuatro posibilidades genéricas de participación:  
 
Tabla 6 Formas de participación 
No ser parte (-) No tomar parte (-) 
Ser parte (+) Tomar parte (+) 
Fuente: adaptación según Llena Berñe, Parcerisa Aran y Úcar Martínez (2009) 
 
La primera posibilidad: No soy parte (-) y no tomo parte (-) conlleva la no 
pertenencia e implicación del sujeto en un proceso participativo; bien por 
exclusión, bien por autoexclusión. Aunque puede ser por desconocimiento, 
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por ignorar la posibilidad de participar. Por ello, no tiene ni se le ofrece la 
oportunidad de participar. En la segunda posibilidad: Sí soy parte (+) pero 
no tomo parte (-), el sujeto forma parte del proceso de participación pero 
decide no implicarse en él; quizás por desacuerdo entre las partes o por 
apatía, es decir, por no llegar a un consenso sobre el medio y el fin de la 
participación o por carecer de motivación alguna para hacerlo. También 
puede ser que decida tomar parte y se le impida ejercer el derecho a la 
participación por el mero hecho de formar parte. Habría otra casuística: 
que el sujeto de motu proprio decida no participar. En la tercera posibilidad: 
No soy parte (-) y sí tomo parte (+), la participación se origina cuando los 
sujetos son excluidos de decisiones y asuntos que les interesan, afectan o 
competen. En consecuencia, se manifiestan de modo reivindicativo, 
exponiendo y presionando para hacer oír y valer su «voz». En la cuarta y 
última posibilidad: Sí soy parte (+) y sí tomo parte (+), el sujeto se siente 
parte de la comunidad, de todo cuanto en ella acontece como miembro que 
actúa dentro de ella. Se le invita a participar y, al mismo tiempo, se 
encuentra motivado desarrollar esa participación. Por tal motivo, asume la 
consideración o estatus de «sujeto activo». En esta situación podría darse 
una participación idealmente perfecta. 
 
Para tener una mejor idea de lo que es participación, Astin (1999, p. 519) 
llevó a cabo laboriosas búsquedas en tesauros y en un diccionario de 
sinónimos para localizar las palabras o frases que se refirieran al 
significado de participación. Este autor concibe la participación como 
término activo, de ahí el uso formas verbales en la lista: attach oneself to, 
commit oneself to, devote oneself to, devote oneself to, engage in, go in 
for, incline toward, join in, partake of, participate in, plunge into, show 
enthusiasm for, tackle, take a fancy to, take an interest in, take on, take 
part in, take to, take up, undertake… 
 
Como vemos, todos estos términos aluden a un comportamiento en su 
significado. Astin no niega que la motivación sea un aspecto importante de 
la participación, sino que hace hincapié en que los aspectos conductuales 
son esenciales: no importa tanto lo que la persona piensa o siente, pero lo 
que hace, la forma en la que se comporta, define e identifica la 
participación. Dentro de la participación general, la participación estudiantil 
tiene sus propias peculiaridades. 






2.2 Participación estudiantil: concepto, teorías y ámbitos 
 
El concepto «participación» se ha utilizado para describir una gran 
variedad de comportamientos y actitudes de los estudiantes fundamentales 
para una experiencia de aprendizaje universitario de calidad. Para Krause 
(2005, p. 3) se están usando viejos paradigmas para interpretar el cambio 
de experiencias de los estudiantes en un nuevo milenio. 
 
La participación estudiantil se refiere a la cantidad y calidad de la energía 
física y psicológica que los estudiantes invierten en la experiencia 
universitaria. Esta definición se ve influida por el concepto freudiano de 
catarsis y por la teoría del aprendizaje basado vigilancia o el tiempo 
dedicado a la tarea. Para Freud, las personas invierten energía psicológica 
en objetivos y personas fuera de sí mismos tales como amigos, familia, 
trabajos de clase y trabajo. El componente esfuerzo en el aprendizaje tiene 
mucho en común con el concepto de participación pues se necesita del 
empleo de unas voluntades y recursos (Astin, 1999, p. 518). El concepto 
de participación escolar, por tanto, se ha visto como posible antídoto ante 
la pérdida de motivación (Pascarella & Terenzini, 2005, p. 602). Un 
estudiante muy implicado sería aquél que, por ejemplo, dedica mucha 
energía al estudio, pasa mucho tiempo en el campus, colabora 
activamente en las organizaciones estudiantiles y se relaciona con 
frecuencia con profesores y otros estudiantes. En cambio, el  estudiante no 
implicado sería aquél que pasa poco tiempo en el campus, no se interesa 
por las actividades extracurriculares y no mantiene un contacto frecuente 
con profesores y otros estudiantes. 
 
Trowler (2010) lleva a cabo su propia definición del término «participación 
estudiantil», a partir de una revisión literaria y del debate sobre las 
características propias de la participación y sus alternativas.  
 
Student engagement is concerned with the interaction between the 
time, effort and other relevant resources invested by both students 
and their institutions intended to optimise the student experience 
and enhance the learning outcomes and development of students 
and the performance, and reputation of the institution. (p. 3) 
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Fredricks, Blumenfeld & París (2004, pp. 62-63), a partir de Bloom (1956), 
identifican, como en los casos anteriores varias dimensiones de 
participación de los estudiantes que se refleja través de los resultados de 
aprendizaje, el desarrollo de los estudiantes y la reputación de la 
institución. Una vez que el estudiante comienza la universidad, un factor 
clave en su éxito, es el grado en que se implica en las prácticas 
educacionales efectivas.  
 
Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges & Hayek (2007, p. 44) señalan que la 
participación de los estudiantes se basa en dos cuestiones: la primera es la 
cantidad de tiempo y el esfuerzo que los estudiantes ponen en sus 
estudios y otros propósitos educativos; la segunda en la forma que utiliza 
la institución que despliega sus recursos y organiza los planes de estudios, 
otras oportunidades de aprendizaje y servicios de apoyo para potenciar la 
implicación estudiante en las actividades que llevan a las experiencias y 
resultados deseados, como la permanencia, satisfacción, el aprendizaje y 
la graduación. La siguiente figura se muestra la relación entre los 
comportamientos de los estudiantes y lo que hacen con los recursos que la 
institución provee para su aprendizaje.  
 
Figura 2 Comportamientos estudiantiles y participación estudiantil según Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges 
& Hayek 
 
Fuente: Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges & Hayek (2007, p. 44) 
 




Para el Higher Education Funding Council for England (2008) la 
participación estudiantil es un proceso mediante el cual las instituciones y 
los organismos del sector hacen intentos deliberados para implicar y 
empoderar a los estudiantes en el proceso de formar su experiencia de 
aprendizaje. Esta concepción se aproximaría al término de «voz» para 
otros autores. 
 
El concepto de «participación estudiantil» en la literatura estadounidense 
(student engagement) ha sido objeto de atención desde mediados de los 
90, aunque su origen se encuentra en la obra de Alexander Astin, 
publicada 1984.85 Históricamente en EEUU86 y Australia este concepto ha 
tenido un arraigo mayor debido a encuestas nacionales anuales a gran 
escala realizadas.87 Por el contrario, en el Reino Unido el corpus teórico 
sobre participación estudiantil hunde sus raíces en otras tradiciones, como 
el feedback de los estudiantes, la representación estudiantil y la 
competencia de aprender a aprender, y es menos probable que sea 
etiquetado como tal en las palabras clave de las publicaciones de los 
autores. Una visión más integral del concepto debería incluir los siguientes 
ámbitos o dimensiones: feedback con los estudiantes, la representación 
estudiantil, el rol del estudiante con respecto al aprendizaje, la 
organización institucional, espacios de aprendizaje, diseño del andamiaje y 
desarrollo del aprendizaje (Trowler, 2010, p. 3).  
 
Para Krause (2005, p. 4) la comprensión conceptual de participación 
estudiantil necesita del análisis de alternativas: la inercia, la apatía, la 
desilusión o la participación en otras actividades. Para comprender la 
participación estudiantil de forma adecuada, se debe analizar el concepto 
en sentido amplio, desde múltiples visiones. Existen muchos matices de 
significado inherentes al concepto que incluyen el hecho de que algunas 
veces denota problema y conflicto en la vida de los estudiantes para los 
que el entorno universitario resulta extraño y, en ocasiones, alienante. 
 
                                                
85 Astin, A. W. (1984). Student Involvement: A Developmental Theory for Higher Education. Journal of 
College Student Development, 25, pp. 297–308. 
86 En EEUU, George Kuh, Hamish Coates y Kerri-Lee Krause son unos de los autores más citados 
cuando se habla de participación estudiantil, entre otros motivos, porque la literatura sobre esta 
temática es tan amplia que hay otros muchos con temáticas  más específicas o particulares (Trowler, 
2010, p. 9). 
87 En EEUU se lleva a cabo, con carácter anual, la National Survey of Student Engagement (NSSE). En 
Europa, la encuesta más parecida es Eurostudent. 
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La educación superior de masas ha hecho que los campus universitarios 
se caractericen por la diversidad. Las instituciones, cada vez más, se 
interesan por conocer cómo los estudiantes de diversos orígenes y con 
necesidades diferentes pueden participar. Unido a ello, las instituciones 
han intentado en mejorar el acceso y permanencia de los estudiantes 
desfavorecidos. El reto sigue siendo cómo proporcionar oportunidades de 
participación para estos estudiantes para quienes la cultura universitaria es 
ajena. La internacionalización de la educación superior se suma a la 
diversidad del alumnado, lo que plantea nuevos desafíos en relación con la 
participación de los estudiantes para los que la universidad puede ser un 
lugar culturalmente alienante. Las tecnologías de la información y de la 
comunicación también han desempeñado un papel importante en la 
conformación sobre las nuevas opciones para la participación de los 
estudiantes y la manera de fomentarlas (Krause, 2005, p. 3). 
 
La participación se ha convertido en foco de atención sobre la visión que 
de sí mismas tienen las instituciones en un entorno cada vez más 
mercantilizado y competitivo la educación superior. La garantía de la 
calidad hace que las universidades se vean obligadas a mejorar la 
experiencia de los estudiantes a través de seguimiento y evaluación de sus 
estudios. Existe una nueva de pensar y las expectativas son diferentes con 
respecto a la generación baby-boom. 
 
La participación se opone a la alienación. Un ejemplo de alienación sería el 
caso de que los estudiantes adopten un enfoque superficial en su estudio, 
caracterizado por el aprendizaje memorístico, reproductivo, poco reflexivo 
y preocupado por la realización de la tarea. Los alumnos adoptan una 
actitud pasiva en la realización de los requerimientos ajenos a su ser y 
deseo. También adoptan un enfoque estratégico, caracterizado en el 
cumplimiento de los requisitos de evaluación, la satisfacción de las 
expectativas docentes, la gestión del tiempo y esfuerzo con el objetivo de 
lograr altas calificaciones. En este caso, el estudiante realiza sus tareas 
por deseo de éxito, pero lo hace de tal modo que no permite que se 
impliquen su propio ser y deseo en relación con el tema en sí y sitúa el 
control de su participación en las exigencias y criterios de percepción de 
éxito en otros. Ambos enfoques expresan la alienación del estudiante de la 
participación en su proceso de aprendizaje en la experiencia universitaria 




(Mann, 2001, pp. 7-8). Existen dos modos distintos de entender el 
concepto de alienación: el primero desde la perspectiva existencialista y 
las posiciones psicoanalista laconiana que considera la alienación como 
parte básica de la condición humana; el segundo desde la posición 
marxista como una función de los procesos socio históricos y la división del 
trabajo en el capitalismo. Para Mann la experiencia universitaria de la 
alienación del estudiante en la educación superior no es inevitable. Para 
demostrarlo, examina siete condiciones que promueven la alienación y 
propone cambio radical hacia la eliminación. 
 
Desde una concepción postmoderna, la experiencia de la alienación en la 
educación superior es resultado de las condiciones sociales en las que los 
estudiantes se encuentran en una institución que sigue un camino 
preestablecido. Así el estudiante se distancia de su propósito de 
participación en la educación superior en la búsqueda del conocimiento y 
la justicia. Cuando el estudiante entra en universidad, entra en un mundo 
discursivo preexistente en el que asume y adquiere diversos roles (como 
estudiante, consumidor…) y en el que otras personas con más categoría 
y/o poder (profesorado, estudiantes con más experiencia) tienen una 
mayor facilidad, conocimiento y comprensión de las prácticas discursivas 
de la educación superior. El estudiante desconoce la lengua, la cultura y la 
práctica de un nuevo contexto en el que se encuentra solo; es un 
extranjero en un lugar extraño dominado por quienes ostentan el poder e 
imponen su particular forma de ver el mundo.  
 
Most students entering the new world of the academy are in an 
equivalent position to those crossing the borders of a new country—
they have to deal with the bureaucracy of ckeckpoints, or 
matriculation, they may have limited knowledge of the local 
language and customs, and are alone. Furthermore, the student’s 
position is akin to the colonised or the migrant from the colonised 
land, where the experience of alienation arises from being in a place 
where those in power have the potential to impose their particular 
ways of perceiving and understanding the world—in other words, a 
kind of colonising process. (Mann, 2001, p. 11) 
 
Cuando el estudiante participa en la universidad, se arriesga a la negación 
de la vida como es realmente es: irracional y caótica. A pesar de que el 
mundo universitario aparentemente sea ordenado, regulado, reflexivo y 
racional, el estudiante percibe y desea otro mundo: irreal, desordenado e 
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imaginario. Pero ¿cómo salvar la distancia entre ambos mundos cuando la 
propia universidad niega el propio del estudiante? Desde un enfoque 
psicoanalítico, la alienación es un síntoma de la neourosis que indica el 
deseo reprimido del estudiante desde la emergencia de la unidad de las 
prácticas universitarias.  
 
Las relaciones de poder entre estudiantes y profesores no permiten la 
experiencia creativa y el desarrollo de un sentido autónomo del estudiante. 
Se desoyen o ridiculizan sus demandas. Desde el punto de vista de 
Winnicott (1971), este hecho provoca un falso desarrollo de la identidad del 
estudiante como mecanismo de supervivencia ante la pérdida de una 
relación buena como espacio de aprendizaje. Por tanto, la alienación 
supone el alejamiento del propio ser estudiante, creativo y autónomo, 
como aprendiz que se ve reemplazado por una identidad dominada por las 
exigencias externas propias de la institución.  
 
La teoría marxista de la alienación resulta de interés para nuestro trabajo. 
Según esta teoría, el trabajo que llevan a cabo los estudiantes no se suele 
hacer para el beneficio de la clase ni siquiera de la comunidad 
universitaria, y sí para satisfacer los requerimientos del profesor y de la 
institución, por el rendimiento que puede obtener por presión. Por tanto, el 
trabajo que realiza el estudiante forma parte de un sistema de intercambio. 
Desde la teoría marxista, tendríamos cuatro ámbitos de alienación: la 
enajenación del trabajo del estudiante donde lo que produce se encuentra 
sometido a relación de dominación que reduce su vida interior y se limita a 
los resultados y las tareas; la alienación del producto de la producción, el 
estudiante ve su trabajo como algo ajeno; el sentimiento de alienación 
propio como un ser humano; la alienación ajena, donde las relaciones no 
son relaciones entre personas sino entre las posiciones asignadas por el 
sistema social, por ejemplo, estudiantes y profesores. Por tanto, lo 
estudiantes se sienten alienados de su persona y luchan por encontrar un 
camino para lograr su deseo de aprender. Debido a que relaciones 
sociales y de poder son desiguales, es difícil que el estudiante se sienta la 
universidad como su hábitat natural, hecho que dificulta las relaciones 
entre los profesores y otros compañeros. 
 




Para Foucault (1979) el poder en el mundo moderno no es visible, sino que 
se manifiesta a través del examen y la confesión. Mientras el examen hace 
al individuo visible y objetivo, la confesión conduce a la persona hacia la 
dominación del poder. Cuando los estudiantes se implican en las prácticas 
universitarias, la confesión no sólo requiere que digan u ofrezcan algo de sí 
mismos sino que también les ubica en una jerarquía de éxito y experiencia.  
 
En opinión de Cohen y Taylor (1970), la tarea fundamental de las personas 
en el día a día es estructurar su propia existencia en torno a un proyecto 
de vida para experimentar o fraguar su identidad. Dicha construcción no es 
sencilla, con frecuencia está cargada de sentimientos de ansiedad y 
frustración. Una tensión entre la realidad y la identidad. La identidad que 
asume como estudiante no siempre se ajusta a la identidad que realmente 
quiere ser la persona. La identidad de la persona busca liberarse de la del 
estudiante a través de la imaginación y de nuevas formas de 
comportamiento. 
 
De acuerdo con lo anterior, Mann (2001) propone cinco recomendaciones 
para que los diferentes modos de alienación puedan evitarse. En primer 
lugar, la solidaridad. Esta solidaridad consiste en simpatizar con los 
estudiantes, en establecer discurso sobre las condiciones en la que se 
relacionan con los profesores. Se trata de romper el distanciamiento entre 
lo que hacen unos y otros. El segundo lugar está la hospitalidad. Es 
necesario dar una buena acogida a los nuevos estudiantes para que se 
sientan miembros de la comunidad universitaria, para que se sientan como 
en casa. Es preciso darles las indicaciones y explicaciones sobre las 
costumbres y vida universitaria. En tercer lugar, la seguridad. Al ser la 
universidad un espacio donde se acepta y respeta a los estudiantes, se 
fomenta las expresiones y el ocio para fomentar la creatividad, el deseo de 
aprender y la llegada a la voz.  
 
A fin de clarificar el alcance y los límites de la participación estudiantil, 
contamos con otras teorías que complementan las de la alienación. Astin 
(1999, p. 519) propone una teoría de la participación estudiantil a partir de 
cuatro supuestos: a) la participación se refiere a la inversión de energía 
física y psicológica en diversos objetivos; b) al margen de los mismos, la 
participación se produce a lo largo de un continuo, es decir, diferentes 
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estudiantes manifiestan diferentes grados de participación para un 
determinado objetivo, a su vez, un mismo estudiante puede manifestar 
diferentes grados de participación para diferentes objetivos en diferentes 
momentos; c) la participación posee características cuantitativas y 
cualitativas que la describen; d) la cantidad de aprendizaje de los 
estudiantes y el desarrollo personal asociado con cualquier programa 
educativo es directamente proporcional a la calidad y cantidad de 
participación de los estudiantes en ese programa; e) la eficacia de 
cualquier política o práctica educativa está directamente relacionada con la 
capacidad de que la política o la práctica de aumentar la participación de 
los estudiantes. Así por ejemplo  Holdsworth (1996) considera que los 
docentes necesitan entender la forma de fomentar la participación 
estudiantil en los centros educativos. 
 
Astin (1999, p. 528) sostiene que la participación de los estudiantes puede 
presentarse en diversas formas: la incorporación en el trabajo académico, 
la implicación en actividades extracurriculares y la interacción con los 
profesores y demás personal de la institución. La concepción de la 
participación estudiantil de Astin parte de tres teorías pedagógicas: 
objetivo-materia, recursos e individualizadas. La teoría objetivo-materia se 
centra en el paradigma clásico de la enseñanza basada en la enseñanza 
del profesor; el estudiante asume un rol pasivo en su aprendizaje. La teoría 
de recursos tiene como premisa de que cuantas más instalaciones, 
personal y financiación tenga la universidad, mejor será el aprendizaje de 
los estudiantes. De los enfoques previos sobre aprendizaje, surge la teoría 
individualizada o ecléctica. Para esta teoría se identifican de los 
contenidos, las competencias y las metodologías de enseñanza que mejor 
se adapten a las necesidades de cada estudiante.  
 
La teoría de la participación estudiantil recoge algunos supuestos y 
elementos de las teorías pedagógicas anteriores (materia, recursos e 
individualización del aprendizaje) y los resultados deseados tanto por el 
profesor como por el estudiante. La teoría de la participación hace hincapié 
en el rol activo del estudiante en su proceso de aprendizaje, al contrario 
que la teoría de la materia. Desde un punto de vista psicológico, la 
participación estudiantil tiene su fuente en la motivación. Aunque Astin 
prefiere utilizar la palabra implicación dado que la motivación puede 




resultar un concepto abstracto difícilmente medible. Más allá de las teorías 
centradas en los resultados del desarrollo (por etapas o multiniveles), la 
teoría de la participación estudiantil opta por los mecanismos o procesos 
de comportamiento que lo faciliten. 
 
El tiempo del estudiante es el recurso más preciado para la teoría de la 
participación estudiantil. El grado en el que los estudiantes pueden lograr 
determinados objetivos de desarrollo depende en gran medida del tiempo y 
del esfuerzo (recursos finitos) que dedican a las actividades diseñadas 
para producir unas ganancias. Por tanto, los gestores universitarios deben 
reconocer que todas las políticas y prácticas institucionales (horarios de 
clase, reglamentos de ordenación académica, pruebas de evaluación, 
participación en cursos de honores, orientación y tutoría, etcétera) pueden 
condicionar la forma en la que los estudiantes distribuyen su tiempo así 
como el esfuerzo que éstos dedican a las actividades académicas. De 
igual modo, que las decisiones de tipo administrativo sobre asuntos no 
académicos como: ubicación de nuevos edificios, asociaciones de 
estudiantes, normativa de residencias, oportunidades de empleo, 
actividades extracurriculares, policía de becas y ayudas, etcétera. 
 
Trowler (2010, p. 10) identifica tres ejes de la participación estudiantil 
presentes en la literatura científica. El primer eje se centra en la dimensión 
del aprendizaje del estudiante a nivel individual. La mayoría de la literatura 
científica se encuentra en este enfoque que engloba sobre todo temáticas 
relacionadas con la enseñanza centrada en el estudiante. El segundo eje 
se centra en las cuestiones de estructura y de proceso. Forman parte de 
este eje: la representación estudiantil, el papel de los estudiantes en la 
gobernanza universitaria, los procesos de retroalimentación del estudiante 
y otros asuntos relacionados. El tercer eje se centra en cuestiones 
referidas a la identidad. Los temas incluidos en este eje se centran en las 
preocupaciones sobre la forma de generar un sentido de pertenencia de 
los estudiantes a nivel individual y la implicación de grupos específicos de 
estudiantes, en particular, los considerados marginales o minoritarios. 
 
Wilson (2002) llevó a cabo un estudio de caso sobre la naturaleza de la 
participación de los estudiantes en una escuela secundaria mixta Barracks 
situada en los suburbios del occidente de Sydney. Demostró la relación 
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entre participación de los estudiantes y los resultados positivos en el éxito, 
incluyendo la satisfacción, la permanencia, el rendimiento académico y el 
compromiso social. También Trowler llega a esta misma conclusión (2010, 
p. 2). 
 
Es necesario clarificar lo que está incluido en el concepto de participación y 
evaluar el valor añadido que posee. A nivel teórico, la participación es un 
concepto desordenado: se superpone a otros constructos, sustituye una 
terminología diferente para unos mismos constructos, o incorpora 
constructos generales de otras literaturas en lugar de formas precisas. Es 
necesario valorar si las ventajas de una construcción inclusiva del 
concepto de participación son mayores que los inconvenientes de la 
pérdida de la especificidad que incorpora (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 
2004, p. 84). Veamos el origen del concepto que se ha ido analizando en 
los anteriores apartados. 
 
 
2.3 Participación política 
 
Este epígrafe está dedicado a la exposición de modo sintético de la 
evolución del concepto «participación política» por ser una variable de 
análisis de esta tesis para los capítulos cuarto y quinto. Entenderemos la 
participación política como un fenómeno multidimensional (Norris, 2002), 
que contiene un amplia gama de acciones políticas más allá de las 
tradicionales como el voto. 
 
Aunque el voto sea el modo más visible, común y más representativo de la 
participación política en democracia, éste sólo es uno de los muchos 
recursos que tiene el ciudadano para intervenir en la vida pública. El 
repertorio político actual precisa de un análisis la extensión y los límites de 
la participación política. No es baladí que esta discusión haya formado 
parte del debate científico en los últimos sesenta años (Delfino & Zubieta, 
2010).  Como afirman Huntington & Nelson (1976, p. 14) «el concepto de 
participación política no es sino un cajón de sastre que acomoda formas 
muy diferentes de acción que constituyen fenómenos diferenciados, por lo 
que es necesario acudir a explicaciones de diferente naturaleza». 
 




Milbrath (1965) se interesó por el cómo y el porqué de la implicación en 
política. Este autor define la participación política como el comportamiento 
que influye o pretende influir en las decisiones gubernamentales (p. 1). 
Diferencia las acciones políticas de las no políticas y dibuja una pirámide 
donde incluye las primeras, por orden ascendente: exposición a estímulos 
políticos, votar, iniciar una discusión política, llevar un pin o adhesivo en el 
coche, contactar con políticos, donar dinero a partidos políticos o a 
candidatos, asistir a una reunión política o mitin, contribuir con tiempo en 
una campaña política, ser miembro activo de un partido político, participar 
en las reuniones estratégicas del partico, pedir fondos o dinero para la 
política y, por último, ser candidato y dirigir un partido88. Es preciso señalar 
que todo este conjunto de acciones políticas sólo es posible llevarlo a cabo 
en un proceso de normalización democrática y es común a todas las 
sociedades siempre y cuando las necesidades básicas estén cubiertas.  
 
Posteriormente Verba & Nie, en su influyente trabajo: Participation in 
America: Political Democracy and Social Equality, publicado en el año 
1972, definirían la participación política como el comportamiento diseñado 
para influir en la elección del personal y/o las políticas gubernamentales (p. 
2). Como vemos, dejan fuera de la definición las formas pasivas, la 
desobediencia civil y la violencia política, los esfuerzos para cambiar o 
mantener la forma de gobierno, el comportamiento fuera de la esfera de 
gobierno, el comportamiento movilizado por el gobierno y los resultados no 
previstos. 
 
Muchos autores han criticado la definición de Verba & Nie (1972) por ser 
demasiado limitada y han tratado de buscar una conceptualización más 
amplia de participación política. Por ejemplo, Barnes, Kaase et al. (1979) 
consideran que debe incluirse en la definición la protesta y la violencia para 
tener una visión adecuada de la política en Estados Unidos y en Europa 
occidental. En su obra Political Action: Mass Participation in Five western 
Democracies, hacen un tratamiento de las actividades consideradas 
«convencionales» (leer sobre política, discutir sobre política, contactar con 
funcionarios públicos, trabajar para un partido o candidato político y otras 
actividades de participación electoral) y las actitudes hacia la 
                                                
88 Milbrath valora las manifestaciones políticas como una expresión legítima en democracia, pero 
excluye las acciones violentas y revolucionarias de su pirámide.  
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desobediencia civil y la violencia política. Desde este punto de vista, la 
participación política son las actividades voluntarias desarrolladas por los 
ciudadanos (en nuestro caso, los estudiantes) dirigidas a influir directa o 
indirectamente en las decisiones políticas a los distintos niveles del 
sistema político (p. 42).  
 
Especialmente interesante es el concepto de «potencial de protesta» 
acuñado por Kaase & Marsh (1979, p. 59). Dicho concepto se define como 
la propensión individual a participar en formas no convencionales de 
comportamiento político como medio para la rectificación política, formas 
tales como: el uso de las peticiones, las manifestaciones, los boicots, las 
huelgas legales o ilegales, la ocupación de edificios, los cortes de tráfico, 
los daños a la propiedad y la violencia personal. Estos autores 
demostraron que un importante número de ciudadanos son tolerantes a la 
protesta política y la violencia y que estas actividades eran características 
propias de los jóvenes estudiantes.   
 
Al igual que Barnes, Kaase et al., y Nelson (1979) incluye las acciones 
ilegales y las violentas en su concepto de participación política. En su obra 
clásica: Access to Power: Politics and the Urban Poor in Developing 
Nations, investiga las características de la pobreza urbana en Asia, África y 
América Latina para analizar el impacto de la migración en la vida política 
de las ciudades. Para ello, examina los medios que utilizan los pobres 
urbanos para proteger o promover sus intereses políticos. 
 
Nelson define la participación política como «la acción de los ciudadanos 
privados destinada a influir en las acciones o la composición de los 
gobiernos nacionales o locales» (1979, p. 8). Conviene destacar tres 
acciones implícitamente contenidas o que se derivan de esta definición. En 
primer lugar, las acciones ilegales y violentas que pretenden modificar la 
acción gubernamental. En segundo lugar, las acciones consideradas 
«conservadoras» o que forman parte del sistema, las cuales buscan 
generar cambios en las decisiones de gobierno aunque no en su forma. Y 
en tercer lugar, las acciones movilizadas o que están manipuladas por 
otros ya sean elites o gente perteneciente a la clase media.  
 




Para Booth & Seligson (1978) la participación política es «el 
comportamiento que influye o intenta influir en la distribución de los bienes 
públicos» (p. 6). En esta definición se introduce el concepto de «bienes 
públicos» para referirse a los servicios suministrados por el gobierno, como 
la educación, que están disponibles a la sociedad. Se incluye las huelgas 
en esta definición de participación política al ser un derecho constitucional 
reconocido, siempre y cuando lo que se reivindique tenga la consideración 
de bien público y no persiga intereses privados o particulares del individuo. 
Igualmente las acciones de cooperación entre los ciudadanos para crear y 
distribuir bienes públicos forman parte de la definición de Booth & Seligson.  
 
La participación política es un fenómeno instrumental en opinión de 
Uhlaner (1986), es decir, es una acción intencional con fines políticos y no 
tanto un proceso de desarrollo. Según esta definición, formarían parte del 
concepto participación política: el voto, la donación de dinero a partidos y a 
candidatos, la colaboración en una campaña política, el contacto con 
funcionarios para expresar opinión o la petición de alguna acción, formar 
parte de actividades de organizaciones no partidarias que estén dirigidas a 
cambiar alguna decisión pública, la manifestación y persuadir a otros para 
hacer alguna de las acciones anteriores (p. 553). Se excluye de la 
definición, pues, leer sobre política, pagar impuestos y el sentimiento 
patriótico. 
 
Uhlaner propuso la teoría del «actor racional» para explicar la conducta 
participativa. Según su teoría los individuos tienen preferencias y actúan 
instrumentalmente con el fin de lograr lo que ellos prefieren89. Este enfoque 
necesita la descripción y la consideración de las motivaciones individuales 
para obtener las oportunas predicciones sobre quién participará y bajo qué 
condiciones.  
 
En 1988, Patrick J. Conge publica un artículo en la revista Comparative 
Politics donde recoge la discusión existente en la literatura científica hasta 
                                                
89 Por ejemplo, en las elecciones los votantes reciben de los líderes suficientes incentivos para 
participar, a pesar de la escasa probabilidad de que su participación tenga algún efecto político, tal y 
como señalan Downs (1957) y Riker & Ordeshook (1968) (citados en Uhlaner, 1986, p. 555). Por su 
parte, los líderes proporcionan incentivos al electorado de acuerdo con sus cálculos políticos.   
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el momento sobre la participación política. Este autor plantea las siguientes 
cuestiones (pp. 241-242):  
 
a) Formas activas versus pasivas: ¿la participación política 
debería definirse como acción (por ejemplo, votar o hacer 
campaña para algún partido político) o debería incluir formas 
pasivas (por ejemplo, el sentimiento de patriotismo o el 
interés por la política)? 
b) Conductas agresivas versus conductas no agresivas: ¿la 
participación política debería incluir la desobediencia civil y 
la violencia política, o, por el contrario, debería limitarse sólo 
a las acciones más «convencionales»? 
c) Objetos estructurales versus no estructurales: ¿los 
esfuerzos para cambiar o mantener la forma de gobierno 
deberían estar incluidos en la definición de participación 
política, o debería limitarse a los esfuerzos para cambiar o 
mantener las autoridades gubernamentales y/o sus 
decisiones? 
d) Objetivos gubernamentales versus objetivos no 
gubernamentales: ¿la participación política debería 
centrarse en las acciones dirigidas hacia las autoridades 
gubernamentales, las políticas y/o instituciones, o debería 
integrar a los fenómenos que se encuentran fuera del 
ámbito de gobierno? 
e) Acciones dirigidas versus acciones voluntarias: ¿las 
acciones patrocinadas y guiadas por el gobierno para 
aumentar su bienestar deberían formar parte del término 
participación política o debería limitarse a las acciones 
iniciadas por los ciudadanos en la búsqueda de sus 
intereses? 
f) Resultados previstos versus resultados no esperados: ¿las 
acciones que tienen consecuencias no previstas por el 
gobierno deberían ser consideradas como participación 
política? 
 
A fin de lograr una definición de participación política menos limitada que, 
por ejemplo, la presentada por Verba & Nie (1972) pero, al tiempo, más 




precisa, Conge pone dos requisitos que debe cumplir. El primero, la 
generalidad: la definición debe ser lo suficientemente amplia como para 
incluir el rico y variado repertorio de acciones políticas en entornos 
culturales diversos. El segundo, la precisión: la definición no puede ser tan 
genérica como para incluir prácticamente todo, sino que debe estar 
limitada a un ámbito concreto, lo cual implica que haya acciones que 
necesariamente deban ser excluidas a fin de ser explicada. 
 
Las actitudes y los sentimientos no deben formar parte de la definición de 
participación política pues ambos aspectos forman parte de la «cultura y 
socialización política», aunque cierto es que pueden explicar la razón por 
la que unos individuos participan y otros no. La conciencia política puede 
ser un requisito previo a la participación, sin embargo no implica que 
necesariamente se vaya a producir. La participación política es, por 
definición, activa, no puede hablarse una participación pasiva o inactiva. 
Las acciones violentas sí deben estar presentes en la definición de 
participación política. Tales acciones, dependiendo del contexto cultural y 
de la época histórica, pueden tener diferente consideración: ilegal/legal, 
convencional/no convencional, ortodoxo/no ortodoxo.  
 
Las acciones dirigidas a cambiar o mantener las autoridades 
gubernamentales, las decisiones orientadas a la asignación de los bienes 
públicos y las encaminadas modificar o mantener la forma de gobierno, 
deben igualmente incluirse en la definición de participación política.  
Si la actividad dirigida por los ciudadanos tiene objetivos comunitarios pero 
no se centra en las estructuras de gobierno y/o en la asignación de los 
bienes públicos, no podemos hablar de participación política en sentido 
estricto sino de participación social (Sabucedo, 1996) o, más 
recientemente, participación ciudadana (Alberich, 2004). Para que la 
participación pueda llamarse política debe aludir a relaciones de poder y 
autoridad, siendo los gobiernos los actores clave en las mismas. Sólo se 
puede hablar de participación política siempre que las acciones sean de 
oposición y/o apoyo a las estructuras y decisiones de asignación de bienes 
públicos, ya sea patrocinado por el gobierno o iniciado por la sociedad civil. 
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Por otra parte, es preciso separar las intenciones de los resultados de la 
participación política. La participación debe restringirse a los propios actos, 
no abarcar las intenciones de los participantes ni los resultados de las 
mismas. En verdad, las intenciones pueden explicar por qué las personas 
participan y los resultados las consecuencias, si bien sendos aspectos no 
tienen en cuenta la naturaleza de la participación política (Conge, 1988, pp. 
246-247). 
Teniendo presente lo anterior y en aras de componer el rompecabezas del 
concepto, Conge (1988, p. 247) define la participación política «la acción 
individual o colectiva a nivel nacional o local que apoya o se opone a las 
estructuras, autoridades y/o decisiones relacionadas con la distribución o 
asignación de los bienes públicos».  
 
La participación «es el corazón de la democracia. De hecho, la democracia 
es impensable sin la capacidad de los ciudadanos para participar 
libremente en el proceso de gobierno» (Verba, Scholzman & Brady, 1995, 
p. 1). Todos los modos de participación están a disposición de los 
ciudadanos, sin embargo no todos se utilizan de la misma manera, 
intensidad o frecuencia como veremos en el apartado siguiente (Torcal, 
Montero & Teorell, 2006, p. 47). 
 
 
2.3.1 Modelos teóricos de participación política 
 
El análisis de los modos de participación puede resultar útil para diferenciar 
los grados y características de la participación y ofrecen unos tipos ideales 
de participación que pueden variar. La mayoría de taxonomías contienen 
implícitamente unos supuestos normativos que la sitúan en una escala de 
«bueno» a «malo». Se centran en la intencionalidad, asociada a un 
enfoque, de quien inicia la participación (Cornwall, 2008, p. 270).  
 
En 1969 Arnstein propuso la llamada «escalera de la participación». Su 
modelo se estructura en tres niveles graduados de participación. Cada uno 
representa un nivel más profundo de participación. En la parte más alta, los 
sujetos participan en tareas de gobierno –control ciudadano–, también, 
delegando su poder en representantes democráticamente elegidos o bien 




asociándose. En la parte media se consulta a los sujetos, se les informa e 
incorpora en los comités aunque sin posibilidad de que puedan influir de 
manera directa en la toma de decisiones. En caso, estaríamos ante una 
participación de tipo simbólico. En la parte baja, la terapia y la 
manipulación serían dos formas de no participación. 
 
Figura 3 Escalera de participación de Arnstein   
 
Fuente: Arnstein (1969) 
 
Jules Pretty (1995) aportó su modelo que recoge siete formas de 
participación: participación manipulativa: la participación es un simple 
pretexto. Es el caso de los representantes elegidos para formar parte de 
los órganos de gobierno y no tienen poder de decisión en el seno de los 
mismos; participación pasiva: los sujetos participan una vez se ha tomado 
la decisión. La Administración desarrolla su política y acciones pensando 
en ellos pero sin ellos; participación por consulta: los sujetos participan 
sólo cuando se demanda su parecer, es decir, una vez responden a las 
preguntas de un cuestionario. La Administración define los problemas y 
recopila la información por medio de un referéndum, vinculante o no, pero 
no concede ninguna participación a los sujetos en la toma de decisiones en 
los asuntos que son preguntados; participación por incentivos materiales: 
los sujetos participan por el interés de obtener material. Una vez la 
obtienen, pierden el interés o motivación para seguir participando, 
participación funcional: los sujetos participan para lograr objetivos de un 
proyecto ajeno. Esta participación puede implicarles en la toma de 
decisiones pero no en un primer momento, participación interactiva: los 
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desarrollo y evaluación de los planes y políticas que les interesa y 
automovilización: los sujetos participan llevando a cabo iniciativas de forma 
autónoma a la Administración. Esta modalidad de participación puede 
darse sólo si existe un marco de apoyo propicio para que se desarrolle.  
 
Por su parte, White propone otro modelo de participación (1996, p. 144). 
Su modelo va más allá de la mera exposición de las diferentes formas, 
funciones e intereses que forman parte concepto «participación». En la 
primera columna, se muestran las cuatro modalidades de la participación: 
nominal, instrumental, representativa y transformadora. En la segunda, el 
interés en la participación Top-Down, es decir, los intereses de los sujetos 
que tienen que diseñar e implementar las políticas de participación. En la 
tercera columna, la perspectiva Bottom up, es decir, cómo perciben los 
sujetos su participación y lo que esperan obtener con ella. En la cuarta y 
última columna se presentan las funciones generales de cada modalidad 
de participación.  
 






Para los sujetos 
Bottom-up 
Función de la 
participación 
Nominal Legitimación Inclusión Mostrar, 
exponer, 
visualizar 
Instrumental Eficiencia Coste Medio 
Representativa Sostenibilidad Influencia Voz 
Transformadora Empoderamiento Empoderamiento Un medio/un fin 
Fuente: Adaptación de White (1996) 
 
Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004, pp. 62-65) describen tres 
componentes de la participación: el conductual, el emocional y el cognitivo. 
Cada uno de estos componentes puede oscilar entre dos polos: positivo o 
negativo. Cada uno representa un modo de participación diferente, 
separado por la opción de la no participación. Es posible que un ciudadano 
pueda participar de forma positiva en uno o varios componentes, participar 
de forma negativa en uno o varios componentes, o participar de forma 
positiva o negativa en uno o varios componentes y, al mismo tiempo, no 
participar en otras. Los términos positivo y negativo no se emplean aquí 
para formular juicios de valor, sino que reflejan la actitud implícita existente 
sobre el cumplimiento de expectativas y normas. En algunos casos supone 




internalización y aprobación. Vista así, la participación obtiene resultados, 
luego resulta productiva y, por ende, es positiva. En otros casos, la 
confrontación y rechazo muestran un modo negativo de participación. 
Aunque cuando la participación negativa asume una posición crítica puede 
ser exitosa y transformarse en positiva (Trowler, 2010, pp. 5-6). 
 
Más recientemente, Trilla Bernet; Jover; Martínez y Romaná Blay (2011, 
pp. 96-97), a partir de Hart (1993) y Casas (1995), proponen un modelo 
explicativo de las modalidades de participación. Se trata de cuatro tipos de 
participación cualitativamente diferentes aunque relacionados. Para ello se 
articulan cuatro vías: individual, asociativa, institucional y alternativa. Al 
igual que el modelo de Arnstein (1969), a medida que se va progresando 
en la escala, aumenta la complejidad de la participación (Trilla y Novella, 
2001, pp. 144-145). Los tipos serían: participación simple, participación 
consultiva, participación proyectiva y metaparticipación. 
 
En la participación simple, el sujeto forma parte de un proceso o actividad 
como mero espectador o ejecutante de la misma. Se limita a seguir unas 
indicaciones o responder a unos estímulos externos. Su participación mide, 
por ejemplo, por la presencia física en un acto. Ello nos llevaría al debate 
sobre el número, la calidad de la asistencia y el efecto de la participación. !
 
La consulta es otra modalidad de participación: escuchar la palabra y 
entender el mensaje del discurso. A diferencia del caso anterior, en esta 
modalidad se demanda a los sujetos su opinión sobre asuntos que les 
afectan o competen. No son meros espectadores. Esta demanda puede 
hacerse con mayor o menor grado intensidad o acierto por parte de los 
promotores e incluso éstos pueden llegar a sumir el compromiso de 
tomarlas en cuenta.90  
 
Es en la participación proyectiva donde sujeto adquiere el rol de agente, 
protagonista y promotor de la misma. No es un simple usuario como 
                                                
90 En esta modalidad de participación la consulta puede ser vinculante o no vinculante. También 
atiende al criterio origen, es decir, habría que tener en cuenta si la participación es dirigida o promovida 
desde arriba (carácter descendiente), por ejemplo, si la solicitud de opinión procede de la jerarquía de 
la administración, o si, por el contrario, surge de la base (carácter ascendente). En este caso, se puede 
convertir la participación en metaparticipación dado que, como veremos más adelante, además de una 
demanda concreta sobre un asunto, los sujetos exigen la ampliación de los cauces de participación. 
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sucedía en los casos anteriores. Como condición indispensable para que 
pueda darse esta modalidad de participación, el sujeto debe sentir como 
suyo el proyecto en el que desea o va a participar. Para ello es condición 
necesaria su trabajo en la determinación del sentido y definición de 
objetivos, en el diseño de acciones, en la gestión y ejecución, y en la 
evaluación. La metaparticipación requiere una mayor complejidad. En ella, 
los sujetos solicitan, exigen y/o generan nuevos espacios y mecanismos de 
participación, bien a través de formas complementarias (reivindicación del 
derecho a participar) o bien a través de formas interrelacionadas (praxis 
sobre la participación).  
 
No tienen por qué darse en sentido estricto todas estas fases pero el sujeto 
debe ser y sentirse actor y parte del proyecto. En algunos casos, la propia 
administración y sus gestores son quienes promueven los proyectos e 
invitan a los ciudadanos a sumarse a ellos. No obstante, es recomendable 
que desde la propia administración se promuevan espacios y cauces para 
generar este tipo de participación entre los ciudadanos al margen de 
paternalismos o tutelas innecesarias. 
 
El siglo XX se ha caracterizado por el dilema economía de libre mercado 
del sistema capitalista y la planificación racional del Estado en el marco de 
un sistema burocratizado. La irrupción de nuevas vías, del llamado «tercer 
sector» como sinónimo de sociedad civil, tiene que ver con la teoría de 
resolución de conflictos frente a situaciones como la actual donde las 
posiciones entre los diferentes actores sociales están muy polarizadas. 
Ante ello cabría preguntarse si existen elementos suficientes como para 
encontrar salidas diferentes entre las que debatir y elegir (Villasante, 1995, 
p. 262). Johan Galtung (1984) en su libro Hay Alternativas supera el 
enfoque clásico de elección entre varias opciones y propone un sistema 
que cambia dependiendo de las circunstancias. «El que se limita a decidir 
–a elegir una de las alternativas propuestas– está dominado por el que 
trazó esas alternativas» (Ibáñez, 1997, p. 54). 
 
Existen múltiples y variadas formas de entender la participación, 
dependiendo del lugar que ocupe en las estructuras de poder y de gestión 
y de la posición ideológica con la que se emplee. Por norma, cuanto más 
arriba se esté en la jerarquía social e institucional, más resistencia existe 




para delegar decisiones, empleándose la participación como mecanismo 
de información unidireccional y, por ende, de legitimación social de 
decisiones tomadas desde arriba. A medida que se desciende en la escala 
social, política y administrativa, el ciudadano, como usuario o 
representante, encuentra en participación una invitación formal para 
implicarse aunque con escasa capacidad de incidencia en los procesos 
reales de decisión. 
 
La participación con mayor intensidad se puede dar con mayor facilidad y 
operatividad cuando el ámbito de actuación es más pequeño y 
perceptiblemente más controlable. La diversidad escalas de intervención 
ciudadana requiere el establecimiento de distintos niveles y mecanismos 
de participación que no contrapuestos sino complementarios pero que 
deben ir siempre acompañados de la mayor descentralización posible en el 
ejercicio de la tarea de profundización democrática y, en consecuencia, de 
una mayor legitimación de las instituciones públicas integradoras con la 
ciudadanía (Alguacil, 2000, pp. 115-117). 
  
Según Fadda (1990, pp. 34-54, citado por Aguacil, 2000, p. 117), la 
participación para que sea tal debe basarse en la redistribución del poder, 
entendido éste como un sistema de relaciones estratégicas diferenciadas. 
La participación es inseparable de la idea de poder porque implica el 
acceso al mismo de forma progresiva incrementándose el control sobre las 
instituciones. La participación va más allá la mera redistribución de los 
recursos. 
 
Los movimientos sociales pueden utilizar diferentes estrategias para el 
establecimiento de democracia participativa: presión social, negociación, 
cooperación, autogestión, cogestión…Todas ellas llevan a actitudes 
dialógicas (Freire, 1970), de reconocimientos de roles diferenciados entre 
la sociedad civil y el Estado. La participación como encuentro no significa 
la renuncia al conflicto social pero sí es una apuesta por el diálogo, por el 
consenso, por el reconocimiento mutuo (Alguacil, 2000, pp. 117-118). 
 
Para comprender las lógicas complejas de los movimientos sociales, R. 
Villasante (1995) señala que sus conductas son cambiantes dependiendo 
del contexto y la coyuntura en la que se encuentren. Tanto quienes 
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participan del poder como quienes reivindican el poder justifican el poder 
mismo. Los que reciben o consumen los servicios del poder aceptan la 
estructura del poder. En cambio, quienes la ponen en cuestión tienen dos 
vías: una negar el poder y construir uno paralelo o alternativo o bien utilizar 
la estructura del poder para atacar puntos vitales del sistema.  
 
En líneas generales, los ciudadanos son potenciales participantes en los 
sistemas democráticos, pero, a veces, de entrada, no quieren participar 
dado que existe un sentimiento generalizado de que no se tienen en 
cuenta las opiniones, de que participar es un proceso complicado que 
implica asumir costes en la toma de decisiones, de que los canales de 
participación no funcionan, de que solo una minoría con conocimientos y 
experiencia política lo hace y esa minoría difícilmente puede ser 
representativa de la ciudadanía general. A menudo muchos ciudadanos 
solo participan cuando existe conflicto o cuando no están de acuerdo 
(participación reactiva). En este sentido, las condiciones de la participación 
están muy determinadas por los problemas generadores de conflicto y los 




2.3.2 Modelos teóricos de democracia asociados la participación estudiantil 
 
Máiz (2005) propone cuatro modelos normativos de democracia que se 
pueden ajustar a la actual y pretérita organización o articulación de la 
participación estudiantil en la vida universitaria. Estos modelos se basan en 
la dimensión horizontal organizada en torno a las preferencias e intereses 
de los estudiantes que puede ser exógena, es decir, tener un carácter pre-
político o bien endógena, ser interna al propio proceso político; y en la 
dimensión vertical o el vínculo entre los inputs y outputs en el sistema 
político; la relación entre demandas y apoyos, las decisiones y políticas, 
entre los gobernados y los gobernantes universitarios. En la relación 
directa las demandas son una fuente de decisiones y se busca la identidad 
entre gobernantes y gobernados universitarios. Por contra, la relación 
indirecta se centra en los filtros de las demandas de los estudiantes, en la 
autonomía de los gobernantes y en los controles que éstos hacen. Las 
preferencias y relaciones de modelos de democracias de Máiz son: 




democracia representativa con preferencias exógenas y relación indirecta, 
democracia participativa con preferencias exógenas y relación directa, 
democracia deliberativa con preferencias endógenas y relación directa y 
democracia inclusiva con preferencias endógenas y relación indirecta. 
Según las anteriores dimensiones son cuatro los modelos de democracia 
resultantes. Aunque conviene advertir que son cuatro modelos ideales o 
puros, no se dan en sentido estricto sino que se mezclan unos con otros a 
lo largo de un continuum.  !
Tabla 8 Preferencias y relaciones de los modelos de democracias de Maiz   
 Relación gobernantes-gobernados  
Indirecta Directa  







Democracia Inclusiva Democracia 
Deliberativa 
III 
Fuente: Maiz (2005) 
 
Se explican, a continuación, estos cuatro modelos. El relativo triunfo y 
extensión de la democracia representativa en Occidente como mecanismo 
de toma de decisiones colectivas se ha producido más por falta de 
alternativas que por convicción. Paradójicamente en los países donde esta 
forma de gobierno más tiempo lleva asentada, sus instituciones no gozan 
de buena salud: abstención electoral, crisis de confianza hacia los partidos 
y los políticos, opacidad, incapacidad para recoger las demandas y 
necesidades de la ciudadanía… son algunos de los síntomas que 
caracterizan sus democracias o el resultado de lo que Bobbio (1984) llamó 
«promesas incumplidas». La explicación de ello quizás se deba a que la 
sociedad y la política actual se asemejan poco a la de aquéllas en las que 
y para las que se idearon los mecanismos de representación. Las 
instituciones han sido poco permeables o transparentes en lo que a su 
funcionamiento se refiere creando desajustes y no pocas insatisfacciones 
(Font, 2001, p. 16). 
 
Aun cuando el sistema de democracia representativa goce de legitimación 
suficiente y aparentemente los problemas que tenga puedan resolverse 
mejorando los mecanismos existentes pero sin poner en cuestión sus 
pilares esenciales, ¿es sostenible en los momentos de profundas 
transformaciones de los parámetros socioeconómicos? ¿Lo es teniendo en 
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cuenta el déficit de eficacia de los mecanismos decisorios ante problemas 
cada vez más complejos? (Subirats, 2001, pp. 33-34). 
 
Teniendo en cuenta este modelo de democracia, las preferencias políticas 
de los estudiantes están fijadas de antemano. La política es el resultado de 
un proceso de agregación de aquéllas. Un proceso que se inicia con la 
elección de representantes de estudiantes que gozan de una autonomía 
relativa sobre los intereses y preferencias de su electorado, el cual sólo 
puede ejercer un control a posteriori 91. El instrumento participativo 
fundamental en este modelo democrático son las elecciones, las cuales 
tienen tres funciones: renovar la legitimidad democrática que sustenta la 
vida política, dar lugar a una representación de los intereses de los 
diferentes colectivos y permitir la formación de un gobierno (Font, 2001, pp. 
24-25).  
 
El modelo de Estado parlamentario democrático es en el que se encuadra 
la democracia representativa. A su vez, este modelo de Estado posee tres 
componentes fundamentales que adaptaremos a nuestro ámbito (Máiz, 
2005): en primer lugar: los Estatutos, en ellos se recogen los derechos y 
deberes de los estudiantes pero también la intervención de la Universidad 
en su garantía. También se exponen los poderes existentes para el 
funcionamiento ordinario de la institución. El segundo componente es el 
Claustro. El Claustro es el máximo órgano de gobierno en la universidad. 
En él están representados los miembros de la comunidad académica: 
profesorado, personal de administración y servicios y estudiantes. La 
representación es un medio de transmisión institucional de la voluntad 
política mediante la obtención de mayorías a través de un sistema de 
agregación y de transformación de las preferencias de los universitarios. 
De esta forma, la deliberación no rige el Claustro sino que son los 
mecanismos de filtro, autonomía, discusión y negociación estratégica.  El 
tercer componente es la democratización. Gracias a las luchas y 
conquistas sociales y políticas el Estado constitucional se ha 
democratizado y ampliado y modernizado instituciones como la 
universidad. Durante el periodo histórico de la Transición en nuestro país 
                                                
91 La duración del mandato de los representantes de estudiantes será inferior o superior en función del 
nivel del órgano de gobierno. Por ejemplo, en el Claustro Universitario, el mandato expirará al año o a 
los dos años, según la universidad, en cambio a nivel de clase deberá renovarse obligatoriamente cada 
año.  




se produjo gran avance. Estas luchas han generalizado el sufragio 
universal, reforzado los derechos políticos y garantizando la libertad de 
partido y asociaciones. Se combinan los principios de libertad e igualdad. 
También el derecho de autonomía universitaria y de libertad de cátedra. 
Además se han incorporado iniciativas complementarias a las clásicas 
procedentes de la democracia directa como: como el referéndum que 
permiten una relación más estrecha entre las decisiones y los estudiantes.  
 
La asunción del mandato de los representantes universitarios posee dos 
orientaciones: es posible que dispongan de incentivos para desviarse del 
mandato en función del mejor interés de la universidad o es posible que se 
adhieran al mismo a costa del electorado. Los mecanismos de mandato 
apuntan a mecanismos de control a posteriori de los gobiernos mediante 
las elecciones. Los gobiernos son controlables si los electores son capaces 
de saber si actúan en favor de sus intereses y si pueden sancionarles 
negándoles la reelección. Para ello, la comunidad universitaria debe 
poseer la información sobre los efectos y consecuencias de las políticas 
desarrolladas, atribuir responsabilidades a los gestores por sus decisiones, 
disponer de instrumentos para castigar y recompensar por sus aciertos… 
 
Subirats (2001, p. 34) expone un listado de debilidades que presenta el 
modelo representativo en general. Problemas en la selección y 
composición de las elites representativas. Se ponen en cuestión los 
sistemas electorales y se acusa a los sistemas de representación de 
provocar elevados niveles de profesionalización del sistema político –en 
particular, de sus políticos– y de primar las lógicas partidistas por encima 
de las lógicas sociales. También los canales de representación son una 
traba para la participación real de los ciudadanos anónimos en la vida 
política a causa de su rigidez y ritualismo. Se vota cada cierto tiempo. En 
ese periodo los elegidos no rinden cuentas a los electores son pocos los 
mecanismos de rendición de cuentas de los elegidos respecto de los 
electores. Este hecho provoca que algunos políticos consideren que las 
elecciones son un «cheque en blanco» para gobernar a su antojo 
independientemente de su propuesta programática y de las demandas de 
la ciudadanía. Otra crítica a este modelo democrático se refiere al 
monopolio que tienen los partidos en el sistema representación política 
quedando relegadas otras fórmulas de participación como los referendos, 
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las iniciativas legislativas populares, etcétera. Una dificultad añadida a este 
modelo es el escaso nivel de desagregación que tienen las opciones 
políticas. Sólo se puede discutir y decidir en torno a determinados 
supuestos ideológicos lo cual genera problemas de personalización y, por 
ende, de vinculación de los ciudadanos respecto de la política. 
 
En relación con el sistema de elecciones, piedra angular del modelo 
representativo, Máiz (2005) señala algunas limitaciones. En primer lugar, el 
déficit de información que se deriva de la opacidad estructural o estratégica 
y de la manipulación comunicativa. La existencia del voto cautivo y las 
redes clientelares y corruptelas en lugar de diseñar un programa 
competitivo y el desarrollo de políticas universitarias. El exceso de 
intereses que quedan fuera de la oferta política muy restringida y limitada 
en sus filtros. En cuarto lugar, los efectos colaterales de la disciplina de 
sectores reducen las voces y sacrifican a los activistas dentro de los 
mismos lo que conduce al cierre de nuevas demandas a una 
burocratización. La ausencia de mecanismos institucionales y estrategias 
que generen unos universitarios empoderados. 
 
Ante las limitaciones del modelo representativo manifestadas 
anteriormente, cabe preguntarse, al igual que Subirats (2001, pp. 35-36), 
por las alternativas existentes. La tendencia actual se centra en 
incrementar la capacidad resolutiva de los gobiernos o, en su caso, de los 
órganos de decisión, aunque ello suponga limitar o soslayar el componente 
representativo o participativo de la democracia. Ejemplo de ello son los 
modelos gerencialistas/empresariales, técnicos e independientes tan 
imperantes en el contexto universitario anglosajón. Pero también hay una 
alternativa que se opta por lo contario: se proponen vías para mejorar e 
incrementar la deliberación, la comunicación, los mecanismos de control y 
las vías de decisión directa por parte de los universitarios. Al análisis de 
esta segunda vía nos centraremos en los siguientes modelos de 
democracia: participativa, deliberativa e inclusiva. 
 
Ante el creciente distanciamiento entre los estudiantes y la Universidad, 
como resultado de la crisis de la democracia representativa, se busca un 
nivel superior de profundización democrática de la Universidad y de los 




universitarios (De la Cruz, 1985, p. 81). Estamos, entonces, ante el 
segundo modelo: el de la democracia participativa. 
 
La democracia directa es la antítesis del modelo anterior. Las razones del 
surgimiento de esta democracia no debemos hallarlas en las carencias de 
la democracia representativa sino más bien en el rechazo a sus principios 
y fundamentos. Parte de las preferencias e intereses pre-políticos de los 
estudiantes que, al igual que el modelo representativo, deben ser 
respetados en la toma de decisiones. Aunque para ello es necesario 
eliminar cualquier modo de filtro y control. De ahí el rechazo en la 
distinción entre la titularidad y el ejercicio del poder y la búsqueda del 
acercamiento a la identidad entre gobernante y gobernados.  
 
Este modelo de democracia requiere la participación directa de los 
estudiantes en la política universitaria por encima de intermediarios que 
desvirtúen su voluntad como colectivo. Si por razones prácticas es 
necesario nombrar a delegados/representantes, se hará por medio de un 
mandato imperativo, con instrucciones muy precisas, mandatos cortos y 
con posibilidad de revocación por los electores en asamblea y 
circunscripciones pequeñas. Está comprobado que una escala de gobierno 
menor facilita el desarrollo de instrumentos participativos dado que abre la 
puerta al diálogo y la interacción. La proximidad de los temas a los 
ciudadanos provoca una mayor disposición por su parte a participar (Parry, 
Moyser & Day, 1992).  
 
La libertad positiva que rige este modelo de democracia se fundamenta en 
los derechos cívicos y la participación activa de los estudiantes en la 
Universidad. De este modo, se sustituye la figura clásica del votante y la 
división de poderes y derechos del liberalismo por un republicanismo 
caracterizado por la ausencia de dominación y el intervencionismo 
garantista, en el caso que nos atañe, de la Universidad. Desde el punto de 
vista institucional, se amplían los cauces y canales de participación, y 
desde el punto de vista de actores, se refuerza el papel activo de los 
estudiantes.  
 
Algunas fortalezas de este modelo son las siguientes: aporta más 
información a la decisión, pues se basa en la voz directa de los estudiantes 
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sin intermediarios o grupos de presión que distorsionen la voluntad de este 
colectivo, la participación genera unos estudiantes más formados y mejor 
informados con capacidad de intervenir en la defensa de sus intereses en 
el gobierno universitario, facilita el control de los representantes 
estudiantiles mediante su elección directa de sus órganos de gobierno, con 
mandato tasado y posibilidad de revocación, exigencia de publicidad de 
todas las discusiones y decisiones a través de la obligación universal de 
votar y eliminación de niveles intermedios de gobierno, se preocupa por 
igual de las condiciones de la participación que por la dominación y la 
presencia de las desigualdades sociales y económicas, y amplía la política 
más allá de los límites impuestos por la propia universidad a los ámbitos 
sociales donde se generan poder y conflicto. 
 
Pero también este modelo presenta ciertas debilidades en relación con sus 
principios y aplicación: la identidad gobernantes/gobernados, la fusión de 
la titularidad y ejercicio del poder político puede favorecer la aparición de 
elites ocultas, grupos poderosos de poder, líderes de opinión y 
mediaciones no controlables. La defensa de la soberanía de los 
estudiantes desatiende el fundamento teórico de los estatutos y el límite y 
fundamento de los poderes de la institución y del Claustro como máximo 
órgano de representación de la comunidad universitaria. Asimismo, 
presupone las preferencias de los estudiantes como exógenas y previas al 
proceso político, lo cual resta su pluralidad, antagonismo y papel activo de 
la acción política y de la universidad en su generación. Sin embargo, es 
cierto que el gobierno electrónico ofrece un conocimiento instantáneo de 
las preferencias de los estudiantes con anterioridad a la toma de 
decisiones, ello comporta serios riesgos: las preferencias de los 
estudiantes pueden estar basadas en meros prejuicios como producto de 
la desinformación o manipulación mediática, la capacidad de Internet de 
seleccionar información reduce y fragmenta la exposición de los 
argumentos  y contribuye a polarizar y radicalizar las preferencias. 
 
El tercer modelo es la democracia deliberativa, la cual, se define como la 
posibilidad que tienen los estudiantes, en el marco institucional, para 
desarrollar, afinar o modificar sus preferencias políticas previas. Este 
modelo de democracia comparte el ideal de identidad entre gobernantes y 
gobernados en la producción política de las preferencias. Por eso, la 




política democrática consiste en la producción de las preferencias de los 
estudiantes. Su voluntad es resultado del proceso político, de la 
transformación endógena de sus preferencias primarias completas 
mediante la presentación de información plural, la comunicación y, dentro 
de la misma, la discusión racional. Una discusión abierta y transformadora 
entre estudiantes libres e iguales entre ellos y el resto de colectivos de la 
comunidad universitaria: profesorado y personal de administración y 
servicios.  
 
Este modelo de democracia es una corrección dialógica de la democracia 
representativa. Instrumentos consultivos-deliberantes como las asambleas 
son buen ejemplo de ello. En ellas, los estudiantes apelan a la convicción y 
a la persuasión de otros estudiantes con la fuerza del mayor argumento y 
no con el poder de los votos, las mayorías o  la negociación estratégica de 
intereses. Aunque finalmente pueda existir una votación, se busca dilucidar 
la decisión lo que se convierte en un factor clave de legitimación del 
sistema democrático.  
 
Las ventajas de la democracia deliberativa son las siguientes: proporciona 
información sobre las propias preferencias, las de los demás y el efecto de 
las decisiones; modifica los intereses cortoplacistas o limitados; produce 
decisiones de mayor calidad; aumenta el consenso sobre el bien común; 
refuerza la equidad al necesidad la igualdad de oportunidades para 
participar en el debate público; genera unos estudiantes más formados 
frente a la figura de votante, consumidor o seguidor de pseudopreferencias 
inmediatas. 
 
El modelo de democracia deliberativa se basa en cinco principios: la 
devolución, la participación, la deliberación, la decisión política vinculante y 
la igualdad. Sin embargo, es preciso señalar algunas limitaciones: la fuerza 
del mejor argumento en ocasiones deja sin abordar cuestiones de poder, 
desigualdad y exclusión del discurso; existe la posibilidad de que la 
atención al bien común limite la dimensión del conflicto, la negociación 
estratégica y la defensa de intereses de grupos de estudiantes 
subordinados o pertenecientes a minorías; el diseño de modalidades de 
ámbito democrático más cercano de pequeña escala relega el lugar y las 
tareas que la universidad que debe proveer las condiciones para que el 
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debate sea posible y se creen públicos deliberativos; la preocupación por 
las políticas de estudiantes no debe soslayar la política universitaria en 
general, el cambio de la institución universitaria y la protesta universitaria; 
la atención a los ámbitos de deliberación tampoco debe descuidar las 
temática de movilización y los actores y colectivos universitarios que 
aportan identidades al escenario de la deliberación y consolidación de 
públicos deliberativos. 
 
De las debilidades de los tres modelos de democracia anteriores surge la 
democracia inclusiva. Este cuarto modelo de democracia mantiene el 
carácter endógeno de la democracia deliberativa, renuncia a la identidad y 
recupera la relación indirecta entre gobernantes y gobernados de la 
democracia representativa. Aunque recupera algunos aspectos de los 
modelos previos, es pertinente aclarar que no se trata de un modelo mixto. 
Si bien, parte de la democracia representativa, corregida y mejorada por 
instituciones más participativas y deliberativas en sus procesos de toma de 
decisiones en la esfera pública. 
 
La democracia inclusiva se constituye, pues, a partir de las instituciones y 
de los actores, de las situaciones de conflicto, poder y desigualdad en los 
procesos de representación, participación y deliberación. El pluralismo y su 
integración democrática forma parte de la naturaleza de este modelo.  Este 
modelo de democracia se basa en cuatro ejes de experimentación cívica: 
a) atiende a los problemas y conflictos de poder político en los contextos 
de decisión democrática; b) necesita articular los niveles micro y macro 
como mecanismo de legitimidad, control y coordinación del sistema 
democrático (gobierno multinivel); c) gestiona el pluralismo y la 
representación de los grupos minoritarios o excluidos; y d) recupera el 
poder que nace de la acción colectiva.   
 
Para este modelo, el poder necesita ser organizado de modo diferente 
atendiendo a dos dimensiones: el poder institucional y el poder que nace 
de la acción colectiva. El primero representa la autoridad, la agregación, el 
derecho, la esfera pública. El segundo, la movilización, la contestación, el 
conflicto, la sociedad civil.  
 




La democracia inclusiva se centra en el diseño de mecanismos y ámbitos 
institucionales de participación y deliberación. Actúa como nexo entre los 
actores tradicionales (partidos y sindicatos) y los nuevos actores como 
movimientos sociales, asociaciones y organizaciones no gubernamentales. 
También este modelo precisa de la devolución política de carácter 
participativo y deliberativo a niveles micro y macro. La democracia 
inclusiva corrige y profundiza la democracia representativa, sus 
mecanismos de participación y control. Se basa en el diseño e introducción 
de mecanismos complementarios de representación para dar respuesta a 
la complejidad de niveles y ámbitos de decisión de las democracias 
contemporáneas. La democracia se refuerza con la diversificación de las 
mediaciones y a pluralización de modos de participación. El carácter 
inclusivo de este modelo implica integrar a grupos marginales o 
subrepresentados de la comunidad universitaria. Su representación no 
debe seguir las pautas clásicas de las democracias representativas de 
carácter elitista, sino que debe abrirse a modos deliberativos y 
participativos dentro de los grupos y comunidades. Se trata de crear una 
democracia asociativa. 
 
La democracia inclusiva se nutre del activismo político de los estudiantes. 
Un activismo político desplazado por la democracia representativa que 
bloquea cualquier debate interno en la elaboración del programa político. 
El activismo estudiantil fuerza a los gestores universitarios al debate y 
participación en el programa para abrirlos a los estudiantes y a sus 
demandas e intereses. La perspectiva inclusiva de la democracia apuesta 
por una visión menos jerárquica y más descentralizada de la política, 
incorporando la dimensión de la movilización disruptiva y la protesta dentro 
de los cauces no representativos de la democracia. Dentro de los límites 
de la no violencia, la protesta política enriquece el debate en la esfera 
pública, sirve para llamar la atención de la mayoría evitando la 
manipulación informativa del poder político y mediático, favoreciendo el 
pluralismo e incluyendo una alternativa al margen del consenso 
hegemónico propio de los modelos democráticos representativos, 
participativos y deliberativos. No debemos pasar por alto cómo, a través de 
la contestación política de los estudiantes en el pasado, se lograron ciertos 
derechos en la universidad y, con ello, la democratización de sus 
estructuras de organizaciónn y funcionamiento. 
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2.3.3 Participación estudiantil en la Universidad 
 
La participación se ha convertido en la piedra angular del vocabulario de la 
educación superior en la última década. Se ha convertido en un término 
comodín frecuentemente utilizado para describir un compendio de 
conductas que caracterizan a los estudiantes que se implican en la 
universidad en comparación con otros que se implican menos. La 
participación se refiere al tiempo, la energía y los recursos que dedican los 
estudiantes a las actividades diseñadas para mejorar su aprendizaje en la 
universidad. Estas actividades van desde el tiempo dedicado al estudio 
hasta las experiencias dentro y fuera de clase que conectan a los 
estudiantes con sus compañeros de una manera educativa con propósito y 
significado (Krause, 2005, p. 3). 
 
La investigación de Krause (2005, p. 12) pone de relieve una variedad de 
formas de participación de los estudiantes en la vida universitaria. Estas 
formas son positivas. Sin embargo, algunos estudiantes muestran signos 
de inercia, tienen dificultad para sentirse motivados, sobre todo porque 
esperan el momento oportuno en la universidad o porque piensan 
abandonarla. Otros ven la universidad como un simple compromiso en su 
vida diaria. Ellos están ocupados trabajando. Cualquier discusión sobre la 
participación debe reconocer estos diferentes conjuntos de experiencias de 
los estudiantes y sus implicaciones de lo que ocurre en la clase y en el 
campus - ya sea en entornos reales o virtuales. 
 
Como dijimos en líneas precedentes, «participar» implica ser parte y tomar 
parte en una comunidad. Ambos campos semánticos dan sentido y 
significado al escenario de la participación. Coexisten sin que haya 
dicotomía, más bien al contrario, se complementan, son parte del mismo 
concepto de participación. A continuación, explicamos cada uno de ellos:  
 
Para el estudiante ser parte significa ser miembro de una comunidad y 
empaparse de la cultura que hay en ella, en el caso que nos ocupa, la 
universitaria. Ser parte es sinónimo de vínculo e integración social en una 
comunidad y en la identidad colectiva que es su cultura. 





La participación alude a la dimensión sustantiva por la que el estudiante es 
miembro de la universidad. La pertenencia a la universidad hace que la 
participación de los estudiantes sea un comportamiento activo y consciente 
de que se es y se forma parte de una comunidad en la medida en la que se 
colabora dentro de ella. La participación es la relación entre las partes –
distintos colectivos de la comunidad universitaria– y el todo –la institución– 
(García Roca, 2004, p. 67).  
 
Vista así, la participación puede entenderse como un acto de pertenencia 
(activa) con trascendencia a la universidad. La universidad como lugar de 
arraigo: 
 
El arraigo es quizá la necesidad más importante y más desconocida 
del alma humana. Es una de las más difíciles de definir. El ser 
humano tiene una raíz por su participación real, activa y natural, en 
la existencia de una colectividad que conserva vivos ciertos tesoros 
del pasado y ciertos pensamientos del futuro. Participación natural, 
es decir, producida por el lugar, el nacimiento, la profesión, el 
medio. Cada ser humano tiene necesidad de múltiples raíces. Tiene 
necesidad de recibir la casi totalidad de su vida moral, intelectual, 
espiritual, por mediación de los ambientes de los que forma parte 
naturalmente. Los cambios de influencia entre los medios muy 
diferentes no son menos indispensables que el arraigo en el 
ambiente natural. (Weil, 1949, p. 57) 
 
El arraigo o sentimiento de pertenencia puede definirse como la raíz de los 
estudiantes en relación con los miembros que conforman la comunidad. 
Con ellos comparte un pasado –una tradición universitaria– y proyecta un 
futuro –su contribución ética y profesional al progreso y bienestar de la 
sociedad–. El arraigo es una necesidad natural del hombre, también debe 
fomentarse en la universidad como comunidad social y educativa. 
 
Salvo contadas excepciones como Salamanca, Granada o Santiago de 
Compostela, la vida universitaria española es demasiado lánguida. Por 
regla general, los estudiantes van a clase, se reúnen de vez en cuando con 
el profesor y aquí acaba para ellos la universidad. Salaburu (2007, pp. 564-
565) aboga por encontrar nuevos vínculos entre los estudiantes y la 
universidad. Este autor propone involucrar a los estudiantes a través del 
trabajo no académico. En el ámbito anglosajón combinan el trabajo en el 
bar, la biblioteca, la students' unión o la tienda universitaria, con el estudio. 
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En algunas universidades extranjeras es obligatoria esta forma de trabajo 
para evitar desigualdades económicas. En el ámbito español, sería 
necesaria una modificación legal para permitir que el estudiante pudiera 
combinar trabajo y estudio en la universidad para favorecer la identificación 
con su institución.  
 
Siguiendo con el ejemplo anglosajón, otra muestra del sentimiento de 
pertenencia del estudiante es que, una vez egresa, se integra en 
asociaciones de antiguos alumnos (las conocidas como Alumni), difunde 
de la marca universitaria, se matricula en actividades formativas de 
carácter profesional e incluso contribuye económicamente a su 
sostenimiento través de donativos (en inglés, major gifts)  (Diekhoff, 1957; 
McAlexander & Koenig 2001; Taylor & Martin, 1995). En el caso español, 
por lo general, las asociaciones de antiguos alumnos están más 
desarrolladas en las universidades privadas y escuelas de negocio que en 
universidades públicas. Un buen ejemplo de cómo mantener contacto 
estrecho con los egresados es la Universidad de Navarra. En 1960, creó la 
Asociación de Amigos de la Universidad de Navarra, la cual oferta diversas 
modalidades de ayuda a la universidad. Años más tarde, en 1992, creó 
Oficina Alumni, servicio universitario que cuenta un programa de captación 
de fondos92 (Pérez Villanueva, 2012, p. 142). 
 
Para Marina Pedreira-Vilariño (2009),
 
directora de Development & Alumni 
Relations (Development and Alumni Relations Office) de la University of 
Sussex, el estudiante de hoy es el egresado de mañana y dependiendo de 
la calidad del servicio que la universidad le preste así será la relación que 
tenga en un futuro con ella. El egresado es promotor, pero también es juez 
de la universidad. Para crear egresados comprometidos, la Universidad 
debe hacer que el estudiante se sienta no sólo parte de su historia, sino 
también elemento importante de su presente y con capacidad para forjar 
                                                
92 El artículo 16 de la Ley 49/2002, de 23 de diciembre, de régimen fiscal de las entidades sin fines 
lucrativos y de los incentivos fiscales al mecenazgo, reconoce a las universidades púbicas como 
entidades beneficiaras del mismo y prevé una deducción del 25% en el caso de donaciones realizadas 
por personas físicas. Según la Disposición Adicional decimoctava de la Ley Orgánica 4/2007, por la 
que se modifica la Ley Orgánica 6/2001 de Universidades, el porcentaje de deducción antes 
mencionado se elevará en cinco puntos porcentuales para los donativos y donaciones establecidos en 
el artículo 17 de la Ley 49/2002 realizados en favor de universidades públicas y privadas, siempre y 
cuando desarrollen enseñanzas de doctorado o tercer ciclo. Estas desgravaciones fiscales distan 
mucho de las existentes en países de nuestro entorno. En Francia, entre el 66 y el 75%; en Italia, 
dependiendo de la donación puede llegar a ser hasta el 100%; y en Alemania las personas físicas 
pueden deducirse hasta un máximo de la cantidad equivalente al 20% del total de ingresos obtenidos 
en el ejercicio (Pérez Villanueva, 2012, p. 59). 




su futuro.  
Tomar parte es resultado del ser parte. Sólo se toma parte si previamente 
se es parte. Como indica Sartori (1993): «Tomar parte es incorporarse 
activamente a algo que se siente como propio, es verdaderamente mío, 
decido y perseguido libremente. No es un formar parte inerte ni es ser 
obligado a formar parte» (p. 79). 
 
La participación integra al estudiante en la institución universitaria que es 
tradición, presente y futuro, que es autonomía y libertad de cátedra, que 
garantiza derechos y exige responsabilidades. Vista así, la participación de 
los estudiantes exige su implicación activa en la vida universitaria y su 
contribución a la construcción de una historia personal y colectiva.  
Participar es pertenecer a una comunidad como seres sociales y políticos, 
y de motu propio, con responsabilidad y en plena libertad. Tomar parte es 
una decisión libre y deliberada del estudiante que le permite compartir con 
otros un proyecto o ideal. La participación supone intervenir en los 
procesos sociales, culturales y políticos de la universidad. También optar y 
descartar para influir en las decisiones que le afectan en su vida 
universitaria (García Roca, 2004, p. 65, p. 67). 
 
Muestra del ser y del tomar parte lo encontramos en la selección de 
estrofas del himno universitario europeo por excelencia: «Gaudeamus 
igitur» («Alegrémonos pues»). Se trata de una canción estudiantil de autor 
anónimo y de origen discutido (Cantoría Hipponensis, 2006). Hoy día se 




Vivat Academia,  
vivant professores.  
Vivat membrum quodlibet,  
vivant membra quaelibet,  
semper sint in flore. 
 
(…) 
Vivat nostra societas!  
Vivant studiosi!  
Crescat una veritas,  
floreat fraternitas,  
patriae prosperitas. 
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Alma Mater floreat  
quae nos educavit,  
caros et conmilitones  
dissitas in regiones  
sparsos congregavit. 
 
Para que pueda darse la participación es necesario que dentro de la 
comunidad universitaria existan o se den oportunidades para ello. Más allá 
de la retórica discursiva existente en torno a ella, compartimos la idea de 
Putnam, Leonardi & Nanett (1993) cuando afirman que la participación es 
garantía de buen funcionamiento de la democracia universitaria. El nivel de 









































El sujeto no es meramente un individuo, es decir, un átomo social, 
ni una sumatoria de células que forman un aparato mecánico, sino 
que es una «unidad heterogénea» y abierta al intercambio. El sujeto 
no es una sumatoria de capacidades, propiedades o constituyentes 
elementales, es una organización emergente. El sujeto sólo 
advierte como tal en la trama relacional con su sociedad.  
 





En las páginas que siguen abordaremos el debate epistemológico sobre la 
consideración del estudiante como objeto y/o sujeto de estudio. Lo 
haremos a partir del análisis de diferentes fuentes, enfoques y marcos de 
trabajo que nos ayudarán a exponer dicho debate desde una perspectiva 
sistémica y holística. Así, después de  reflexionar sobre el alcance de la 
investigación en ciencias sociales, plantearemos algunas limitaciones a la 
consideración del estudiante como objeto de estudio, que podemos 
resumir en tres: (i) la necesidad de abordar el objeto de estudio desde una 
perspectiva compleja y multidimensional; (ii) la adopción de una 
perspectiva hermenéutica de segundo orden que ponga en cuestión al 
propio estudiante en tanto «informante clave»; (iii) la posibilidad de 
recuperar una relación horizontal o dialogicidad entre investigador y objeto 
de estudio. 
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Una investigación sobre los estudiantes como objeto de estudio en EEUU 
sugirió que su vida en el campus tiene características especiales que 
hacen de él un laboratorio experimental comparable con el de los biólogos 
con sus ratas blancas, conejillos de indias y moscas drosophilas (Cowley 
and Waller, 1979, p. 377). Rechazamos este pararelismo por ser erróneo. 
La investigación en ciencias humanas y sociales no es comparable a la 
investigación en ciencias naturales debido a que los objetivos y sujetos de 
investigación son radicalmente opuestos, aunque ambas ramas de 
conocimiento compartan unos valores deontológicos básicos. El campus 
no es un laboratorio y el estudiante no es un mero objeto de estudio sino 
un sujeto en relación, como tendremos ocasión de argumentar desde el 
punto de vista epistémico en las líneas que siguen. 
 
 
3.1 Relación epistémica de las ciencias sociales respecto al objeto de 
estudio  
 
Las diferencias entre las ciencias naturales y las sociales residen en que 
ambas parten de objetos de estudio diferentes y en la relación establecida 
entre estos y el «sujeto investigador» (Valdés Vega, 2006). Max Weber 
(1993) señalaba que las ciencias sociales están a caballo entre las 
ciencias nomológicas (las de la naturaleza, regidas por leyes con base 
empírica) y las ciencias ideográficas (las históricas y culturales en las que 
los acontecimientos ocurren sin posibilidad de repetirse y ser 
constatables), a través de la construcción de tipologías ideales que sirven 
para clasificar de alguna manera las regularidades de los procesos 
historiográficos. 
 
Jürgen Habermas (2000) reclama un estatus especial para las ciencias 
sociales frente a las ciencias naturales93. Para Habermas, el objeto de 
estudio del científico social es el mundo social de la vida, un mundo al 
alcance de quienes no se dedican a estudiarlo; un mundo constituido 
anterior o preexistente a la propia investigación que incluso muta y se 
transforma durante la misma (realidad simbólicamente estructurada); un 
                                                
93 El modelo experimental de investigación en ciencias naturales se ha basado en los siguientes 
supuestos: la medición de lo observable; la división artificial de la realidad en variables, definidas 
operativamente para que sus correlatos empíricos puedan medirse; el control estadístico de las 
variables para manipular las variables independientes, neutralizarlas y medir los efectos en la variable 
dependiente; y la predicción del comportamiento futuro y el control tecnológico de los fenómenos 
estudiados (Pérez Gómez, 1996).  




mundo al que el científico pertenece o debe pertenecer para describirlo; un 
mundo en el que debe participar para entenderlo. La tarea del científico 
social consiste en diferenciar conceptualmente el ámbito de sus objetos o, 
lo que es lo mismo, estudiar una clase de objetos que per se cuentan con 
una estructura conceptual. De ahí el problema de la comprensión de los 
fenómenos sociales como fase posterior a la observación de los mismos.  
 
El científico social debe interpretar los materiales de su estudio 
identificándose en su imaginación con los actores de los procesos 
sociales, considerando las situaciones con las que se enfrentan 
como los actores mismos y construyendo «modelos de 
motivaciones» en los cuales se atribuyan esos agentes humanos 
resortes de su acción y compromisos con diversos esquemas de 
valores. El científico social solo puede lograr esto porque él mismo 
es un agente activo en los procesos sociales y puede comprender, 
por ende, a la luz de sus propias experiencias «subjetivas», los 
«significados internos» de las acciones sociales. (Nagel, 1991, p. 
428) 
 
Históricamente el modelo de ciencia impuesto en la Academia y el 
empleado en ciencias naturales y en el ámbito tecnológico, ha sido el 
positivista, adquiriendo así el monopolio en investigación. No es de 
extrañar que cuando el conocimiento en ciencias sociales ha tratado de 
superar la etapa de la especulación filosófica o del saber de opinión haya 
recurrido siempre al modelo positivista como garantía de rigor, eficiencia y 
de prestigio. Sin embargo, las características de los fenómenos sociales 
desbordan las limitaciones que comporta este modelo de investigación. 
Dichos fenómenos manifiestan dos características que les diferencian de 
los fenómenos naturales: la primera, el carácter inacabado y mudable de 
los fenómenos sociales, su dimensión creativa, auto-formadora, abierta al 
cambio intencional; la segunda, la dimensión semiótica o la relación 
polisémica entre el significante observable y el significante latente del 
fenómeno social (Pérez Gómez, 1996). 
 
¿Cómo o de qué modo influye la subjetividad en el investigador social? 
Probablemente en ninguna otra ciencia sea tan decisiva y relevante la 
influencia de la ideología y el interés material como en la Ciencia Política o 
la Pedagogía. Filósofos positivistas como Ernest Nagel (1991) han 
mostrado sus reticencias hacia el estudio de los fenómenos sociales y 
humanos como ámbito científico. A pesar de reconocer la contribución de 
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las ciencias sociales, Nagel sostiene que raramente han ofrecido «datos 
empíricos» sobre el funcionamiento real de la sociedad, acaso aportado 
datos anecdóticos que han servido como medio para la elaboración de 
conclusiones generales sin someterse al escrutinio de índices de 
predicción propios del enfoque positivista de investigación. Las dificultades 
que encuentra este autor, publicadas en su libro: La estructura de la 
ciencia, se fundamentan en la relación sujeto-objeto de investigación.  
 
En primer lugar, critica que el margen de posibilidades para realizar 
experimentos controlados en ciencias sociales es estrecho o limitado. Si 
bien la única posibilidad que tienen para obtener leyes generales sobre 
temas empíricos es a través de la búsqueda de situaciones diferentes en 
las que el fenómeno puede manifestarse de forma uniforme o en algunos 
casos sí y en otros no, y realizar posteriormente un análisis factorial donde 
encontrar posibles variaciones y determinar también si estas se relacionan 
con las diferencias en los fenómenos. En segundo lugar, las 
generalizaciones en ciencias sociales tienen un alcance limitado. Los 
fenómenos analizados corresponden a una época histórica y a unas 
características especiales. No siempre las conclusiones obtenidas de un 
análisis de una sociedad son válidas, generalizables o extrapolables para 
otra sociedad. Sin embargo, Nagel reconoce que el carácter histórico de 
los fenómenos sociales no es óbice para la formulación de leyes 
transculturales. En tercer lugar, el conocimiento de los fenómenos sociales 
puede ser impreciso porque los seres humanos suelen modificar sus 
conductas a causa de los sucesos en los que participan, es decir, por su 
vida en comunidad. Tales modificaciones comportan cambios en los 
fenómenos investigados, aunque no cambios sustanciales en el esquema 
de la conducta social. En cuarto lugar, la naturaleza intrínsecamente 
subjetiva de los temas sociales estudiados imposibilitan alcanzar 
explicaciones «objetivas» de ellos. A pesar de ello, sólo a través de 
investigaciones de corte subjetivo es posible abordar los fenómenos 
sociales, ya que sus categorías poseen la misma naturaleza, tal y como 
hemos indicado con anterioridad. En quinto y último lugar, el sesgo 
valorativo de la investigación social puede ser incompatible con la aparente 
neutralidad propia de las ciencias naturales. Los científicos sociales se 
adhieren a posiciones ideológicas, las diferencias en sus investigaciones 
son resultado del sesgo en el diseño de las mismas. Ahora bien, tanto 




estos científicos como los naturales o experimentales, deciden de 
antemano qué problemas e hipótesis de investigación se plantean, por 
tanto, el componente subjetivo está presente en ambos casos. Por 
ejemplo, desde el enfoque interpretativo, es condición necesaria la 
«contaminación» del investigador en el ámbito de la realidad natural para 
comprender el intercambio de significados; el proceso de investigación 
exige la vivencia permanente donde se producen los fenómenos cuyo 
sentido se quiere comprender (Pérez, Gómez, 1996). Por tanto, la 
investigación sobre estudiantes ha de hacerse «a pie de aula», dentro y en 
las facultades, en el seno de su participación en los órganos de 
representación institucional universitarios y gubernamentales, pero también 
al hilo de las actividades culturales, deportivas y solidarias que desarrollan 
o en las que participan como usuarios. Como nos recuerda Najmanovich 
(2001): 
 
El siglo XXI requiere imperiosamente de otros escenarios donde 
sea posible desplegar la actividad subjetiva y la transformación del 
mundo experiencial en un espacio multidimensional para poder 
comprender y actuar en este agitado e interesantísimo tiempo que 
nos toca vivir. (p.1) 
 
El reconocimiento de la singularidad de las experiencias subjetivas y la 
creación de sentido transforman el fenómeno en experiencia. Por tanto, en 
ciencias sociales no se descubren realidades objetivas sino horizontes que 
describen las realidades subjetivas o, en otras palabras, ayudan a 
comprender la realidad más que a describirla. La aparente neutralidad y 
distancia como garantía de la validez y fiabilidad científica, junto con la 
objetivación del sujeto, resultan a priori más cómodas que estudiar la 
complejidad de los saberes que rodean al sujeto, esto es, su discursividad. 
«Los sujetos no son objetos sino sujetos de estudio». Son muchas las 
razones por las que podemos justificar esta afirmación. Seguiremos las 
ideas y argumentos expuestos por Salazar Villava (2008) para entrar en 
una discusión con otros autores sobre las objeciones que pueden alegarse 
para no considerar a los estudiantes como objetos de investigación sino 
como sujetos de investigación. Unas objeciones que, por otro lado, 
denuncian ese pensamiento clásico, simplificador y reduccionista, 
señalando algunas de sus contradicciones. 
 
162 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
Los sujetos que participan en nuestros estudios, al responder a los 
cuestionamientos que les planteamos, reflexionan y producen una 
formación discursiva en la que van dando sentido al fenómeno del 
que nos hablan, decantando ese discurso mediante una completa 
síntesis, el conjunto de sus experiencias, sus perplejidades, sus 




3.2 Limitaciones a la consideración del estudiante como objeto de 
estudio 
 
La primera objeción ante la consideración del sujeto como objeto de 
investigación se refiere al principio de «complejidad» (Salazar Villava, 
2008). La «complejidad» supone entender a los sujetos en sus múltiples 
dimensiones y condicionantes, y encuentra su fundamento en el devenir 
permanente de los sujetos como «proceso abierto». Un «proceso abierto» 
conducente al principio de «incertidumbre». Una «incertidumbre» inherente 
a la «subjetividad» que integra múltiples ámbitos de la experiencia a través 
de complejidades que involucran la creación de temporalidades 
sincrónicas. Los múltiples condicionantes insertos en el investigador y en el 
sujeto investigado forman parte de subsistemas de actividad en los que se 
configuran como sujetos, y van desde su historia personal hasta la 
situación histórico-cultural que les rodea, y demuestran la imposibilidad de 
la objetividad absoluta a nivel individual y colectivo. Si en ciencias 
experimentales, por principio epistemológico, debe delimitarse claramente 
el «objeto de estudio», en ciencias sociales no es posible «reducir el sujeto 
de estudio» pues es necesaria la comprensión de los procesos en los que 
se construye, sus articulaciones y no es posible predecir su progreso. Por 
ello estudiamos un rasgo del proceso subjetivo, nunca el sujeto mismo, de 
la misma manera que nunca lograremos una «descripción causal y exacta» 
de lo socialmente estudiado. No estamos ante una verdad absoluta que se 
integre en una definición el fenómeno, sino ante un proceso conducente 
hacia una elaboración reflexiva del mismo. Un fenómeno dependiente de la 
subjetividad propia del investigador, de sus principios éticos, políticos y 
estéticos. Las limitaciones que nublan la visión científica del investigador 
(reflexividad epistémica) son varias: sus propias coordenadas sociales, el 
campo académico y sus reglas de juego, y el sesgo intelectualista que 
convierte la lógica de la práctica en una lógica teórica (Bourdieu & 




Wacquant, 2005, pp. 73-74)94. El carácter subjetivo de los fenómenos 
sociales, en general, y los educativos, en particular, necesita del empleo de 
una metodología que respete su naturaleza. La naturaleza de los mismos 
debe determinar la elección del modelo de investigación y no a la inversa 
(Pérez Gómez, 1996). 
 
La «lógica de la simplicidad» ha dejado de ser útil para explicar y 
comprender los fenómenos sociales y, en nuestro caso, los educativos y 
ha dado paso a la «lógica de la complejidad». Necesitamos, pues, 
paradigmas y herramientas de investigación que nos hagan pensar de un 
«modo no lineal», vislumbrar las paradojas de las formas de experimentar 
(nos) y, en último término, acceder a un espacio cognitivo que derive en la 
formación de bucles. Unos bucles, convertidos en «juegos sociales», 
donde el sujeto construya al objeto en interacción con él y donde él mismo 
se construya en interacción con el medio ambiente natural y social 
(Najmanovich, 2001). La trayectoria personal y profesional del autor de 
esta tesis vinculada a dinámicas de participación y representación 
estudiantil, a sus acontecimientos, a sus luchas, a sus tensiones, a sus 
problemas, a sus fracasos, a sus victorias y conquistas… ha marcado un 
tipo de relación con el objeto de estudio que no es dualista sino dinámica, 
multidimensional y compleja, un tipo de relación eminentemente subjetiva 
del que no es ajeno ni puede desligarse porque forma parte de su 
experiencia y construcción como sujeto investigador. 
 
Los investigadores de las denominadas «ciencias blandas», los 
intelectuales de las humanidades y ciencias sociales tienen hoy día serias 
dificultades para legitimar nuevos puntos de vista ligados a la complejidad 
y a las concepciones interactivas, debido a que aún son esclavos de la 
epistemología positivista. Para superar las dificultades que entraña esta 
postura, es necesario desterrar la falsa idea de que el acceso privilegiado a 
la realidad ha de realizarse de modo externo, racional e individual. El 
conocimiento, desde el punto de vista pos-positivista, es fruto de la 
interacción global del ser humano con el medio al que pertenece, y no 
                                                
94 La preocupación de Bourdieu por la reflexividad no está relacionada con la persona privada del 
investigador en su intimidad idiosincrática, sino con los actos y operaciones que realiza como parte de 
su trabajo y con el inconsciente colectivo inherente en ellos. Más allá del narcicismo y el solipsismo 
(solo puede ser conocido el propio yo), la «reflexividad epistémica» propuesta por este autor nos invita 
a los intelectuales a reconocer y  trabajar para neutralizar los determinismos específicos a los que 
están sometidos nuestros pensamientos y que conforman una concepción de la investigación dirigida a 
fortalecer nuestro ámbito científico (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 83).  
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resultado de la separación del sujeto con la naturaleza misma del 
fenómeno investigado. De ahí que los fenómenos sociales no sean entes 
abstractos, inertes, que existan un contexto pasivo, sino que constituyen 
una creación simbólico-vivencial del investigador que nace de su propia 
interacción con el ambiente.  
 
Por tanto, asumimos el enfoque de la «complejidad» en ciencias sociales. 
Y lo hacemos partiendo de cuatro postulados. En primer lugar, la 
«complejidad» requiere un pensamiento ligado a la práctica, a los 
problemas derivados de la experiencia humana. Abarca, asimismo, un 
saber trans o interdisciplinar. Un saber ligado a la acción. Por ello es 
necesario recuperar la «voz de los estudiantes» en las políticas y agendas 
universitarias. En segundo lugar, la complejidad representa una 
revalorización del papel del sujeto en la construcción del conocimiento 
frente a racionalidades que legislan sobre la verdad de los enunciados (por 
ejemplo, las estrategias europeas del conocimiento, la legislación para la 
modernización universitaria, los informes sobre universidades, los 
estatutos universitarios...), o aquéllas que reducen el conocimiento a 
representación de un mundo preexistente (por ejemplo, el Proceso de 
Bolonia y la formación sobre la base de competencias, la economía 
ortodoxa…). En tercer lugar, la «complejidad» pone de manifiesto el papel 
privilegiado asignado a las paradojas en tanto situaciones que socavan la 
legitimación de lo ortodoxo. De ahí la importancia y necesidad de los 
estudios de casos y enseñanza sobre la base de problemas. Los quiebres 
a los que se refiere Najmanovich (2001), en realidad, no son ya el límite de 
nuestro pensamiento sino el punto de partida para abrir nuevos 
interrogantes. De ahí que no sean tan importantes las concepciones 
estratégicas y no programáticas en la investigación sobre estudiantes. En 
cuarto y último lugar, la «complejidad» supone asumir la incertidumbre 
como actitud ética, social y política. Una incertidumbre no eliminable como 
reto para una «subjetividad compleja». Esta postura nos obliga a 
desarrollar estrategias cognitivas cada vez más críticas y autocríticas 
(investigación-acción, enfoques biográficos y narrativos, sistematización de 
prácticas, evaluación de proyectos....), toda vez que nos obliga a inventar 
caminos (métodos) en el proceso de crear sentidos inéditos (ecología de 
saberes, procesos autogestionarios, derivas metodológicas, análisis del 
discurso...) a fin de no caer en lo rutinario, en lo predeterminado. 





El sujeto no es sólo un ser físico o psicológico, sino que es un sujeto 
precedido y del que deriva un intercambio social en un mundo complejo. 
Por ello, conviene evitar la confusión del sujeto con la subjetividad. El 
sujeto no sólo es exclusivamente subjetivo, sino es un ser con facultad de 
producir un imaginario común y construir a través de un proceso de 
interacción multidimensional un mundo simbólico. Las teorías neoliberales 
del capital humano vinculan la educación a lo subjetivo, preponderando el 
individualismo. A pesar de ello, son pocas las investigaciones sobre 
estudiantes universitarios que hablen desde un «nosotros» que garantice 
la consolidación del capital social o que, al menos, lo hagan desde un 
enfoque holístico e integrador. Seguimos inmersos en un «capitalismo 
académico» que nos conduce hacia un «individualismo metodológico» 
como enfoque de investigación (Elster, 1985).  
 
R. Villasante (2006, pp. 11-12) se queja del escaso compromiso que 
tradicionalmente han asumido las ciencias sociales con las realidades 
complejas, con la cotidianeidad por la que discurren. Este autor se 
sorprende del deseo y empeño que tienen muchos científicos sociales de 
«contar» las personas de forma análoga a como lo hace un general en un 
desfile militar, distinguiendo, desde la altura y posición privilegiada de un 
estrado, la tipología y el grado de uniformidad de los soldados que 
discurren frente a él. Está claro que grupos sociales no desfilan de forma 
uniforme sino que lo hacen con cierto desorden y, aun cuando sea posible 
contarlos e incluso entrevistarlos, perdemos lo más interesante de lo 
social, que no son ni las personas ni los agregados sociales, sino las 
relaciones y dinámicas en las que se mueven, así como los significados 
construidos socialmente, pues, como venimos insistiendo, lo que deben 
buscar las ciencias sociales no es explicar la realidad sino comprenderla. 
 
En efecto, la realidad no se asemeja a un desfile militar sino que se parece 
más bien a una fiesta95. Una fiesta a la que si se llega tarde, suele dar la 
apariencia de caótica. La única estrategia para integrarse en ella es 
participando en ella. Sin embargo, esta apariencia caótica resulta 
desapercibida por quienes ya participan en y de ella pues la complejidad la 
                                                
95 Batjin (1989) hablaría de carnaval en el sentido en que los fenómenos sociales son polifónicos, 
dialógicos, heteroglósicos, con pluralidad de significantes que se ponen en juego y luchan por ser 
hegemónicos.  
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tienen asumida del mismo modo que la estrategia de grupo. Por el 
contrario, en un desfile militar, el que mira desde fuera o desde arriba lo ve 
todo claro; el que está dentro sólo ve la cabeza del que está delante y los 
movimientos de los que están al lado. El que está integrado en la fiesta 
tiene unas posiciones y un grupo de referencia; el que viene de fuera ha de 
construir su estrategia de acercamiento, interpretación y acción, pero no 
puede «parar la fiesta» para contar la gente, ni descifrar los grupos 
existentes, y en el caso de que lo hiciera, rompería la espontaneidad y las 
relaciones existentes. Lo que el científico social ha de investigar es el 
carácter de la fiesta y las dinámicas que se dan entre quienes participan en 
ella96. Son varias las opciones que pueden utilizarse para este propósito. 
Una opción puede ser seguir a un grupo o parejas, observar su 
comportamiento y grabar su evolución para profundizar en ese caso. Así, 
recogería información de una parte de la fiesta aunque obviaría al resto, 
que quedaría relegado a un mero cálculo numérico. La interpretación de 
los datos sería competencia del observador que ha llegado tarde a la 
fiesta. Pero cabe otra opción: integrarse en la fiesta, en sus grupos para, 
desde dentro, entender cómo es la fiesta. Desde la pragmática relacional 
(Herrera Gómez, 2000), se perdería la distancia del que llega tarde a la 
fiesta o del observador que viene de fuera a estudiar un fenómeno social o 
educativo, aunque también puede perderse la mirada crítica al ser actor y 
parte de la fiesta o del propio proceso de investigación. En esta línea se 
sitúa Santos Guerra (2004) cuando construye la metáfora de los peces. 
Los peces, por su naturaleza, viven dentro del agua y no son capaces de 
comprender lo que sucede en la pecera porque están permanentemente 
sumergidos en un medio tal que les impide saber qué es lo que pasa 
realmente en él y qué diferencia hay entre ese ambiente y otros ambientes 
que pudieran ser similares o distintos. Algo parecido ocurre en la 
investigación en ciencias sociales. En la observación de los fenómenos 
educativos debe llevarse a cabo un ejercicio de «extrañar la mirada», de 
salir de uno mismo, de justificar al otro, de buscar las razones de los 
acontecimientos. Aunque asumamos el principio de subjetividad en la 
comprensión de la realidad, a la hora de la verdad primamos lo observado 
frente al observador, relegamos o minimizamos la visión de quien observa. 
                                                
96 De este modo, la conversación sustituye al lenguaje pregunta/respuesta de la investigación clásica 
correspondiente al paradigma positivista y centrada en métodos estadísticos. La investigación social de 
segundo orden se dirige a promover el orden social en aras de una transformación de la realidad social 
(Ibáñez, 1991, 1994a). 




«Extrañar la mirada» no sólo sirve para dudar de la «radical originalidad» 
de lo observado sino que nos advierte de las nuevas dimensiones de la 
realidad en ese ejercicio. ¿Por qué entonces «extrañar la mirada»? Quien 
mira es alguien que está ligado a la realidad que observa y no sólo se ve 
en la obligación metodológica de explicar lo observado sino, también, de 
explicar todo aquello a lo que es sensible o débil. Asumiendo y superando 
esto último puede llegar a lograr una comprensión más global de la 
realidad compleja y multidimensional que observa.   
 
 
3.3 Cuestionamiento de la posición hermenéutica del investigador 
respecto del sujeto de estudio  
 
Después de reconocer la «complejidad» y «multidimensionalidad» en la 
consideración del sujeto como objeto de investigación, la segunda objeción 
que plantea Salazar Villava (2008) tiene que ver con el posicionamiento 
hermenéutico del investigador para el que el sujeto de estudio es un 
«informante clave» o tal vez una «fuente para la obtención de 
información». En efecto, tradicionalmente se ha considerado al sujeto 
como el recipiente depositario de la verdad, una verdad que hay que 
encontrar e interpretar, una verdad que precede al proceso mismo de 
investigación. Consideramos esta premisa errónea. El sujeto elabora una 
respuesta en condiciones específicas que varía según la cuestión 
planteada, una reflexión que puede mutar según el contexto, las 
concepciones previas, etcétera. Como crítica a este inmanentismo 
esencialista, no podemos separar los fenómenos sociales de su 
significación, de su discurso, es decir, no podemos aislar los fenómenos 
sociales de un conjunto sistemático de relaciones, las del investigador, las 
del investigado y las del entramado histórico, cultural y político en el que 
ambos se hallan inmersos. El discurso constituye la posición del sujeto 
como agente social, y no al revés, el agente social como el origen del 
discurso (Laclau y Mouffe, 2000).  
 
La investigación social de segundo orden (Ibáñez, 1991, 1993, 1994a, 
1995) busca recuperar la figura del sujeto en el proceso de investigación 
para, de este modo, desarrollar el «principio de reflexividad» que supere el 
«principio de objetividad». La reflexividad es una posición nueva del 
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investigado, una nueva consideración que supone asumir una necesaria 
problematización de las relaciones entre el sujeto investigador y el sujeto 
investigado, epistemológica y metodológicamente, de tal modo que se 
incorpore en la actividad del conocimiento un ámbito donde se reconozca 
el papel del sujeto de conocimiento en aquello que éste conoce y 
construye, un papel que no desempeña en el papel tradicional que tiene 
como objeto de estudio. Este enfoque de investigación afirma que lo 
«objetivo» se refleja y se refracta en lo «subjetivo». De ahí su apuesta 
porque el sujeto «sea parte», es decir, «participe en o del proceso de 
investigación» como «sujeto en proceso», no como mero «objeto que deba 
investigarse». En definitiva, la investigación social de segundo orden busca 
recuperar la «voz de los estudiantes» y del investigador en la investigación, 
y no sólo respecto de lo que el primero puede aportar como «informante 
clave» o el segundo como el que diseña, analiza y evalúa la investigación, 
sino también respecto de la participación de ambos en el proceso de 
investigación, esto es, en la definición de las preguntas y en el uso del 
trabajo realizado, en este caso importa también en qué puede revertir la 
investigación a ambos en sus procesos personales y profesionales. 
 
Esa «realidad objetiva» a la que todo el mundo se refiere de 
manera explícita o tácita nunca es, en definitiva, más que lo que los 
investigadores participantes en el campo en un momento dado 
concuerdan en considerar como tal […] Lo que constituye la 
especificidad del campo científico es que los competidores se 
ponen de acuerdo sobre unos principios de verificación de la 
conformidad a lo «real», sobre unos métodos comunes de 
convalidación de las tesis y las hipótesis; en síntesis, sobre el 
contrato tácito, inseparablemente político y cognitivo, que funda y 
rige el trabajo de objetivación. La lucha científica es una lucha 
armada entre adversarios que poseen armas tanto más poderosas 
y eficaces cuanto más importante es el capital científico 
colectivamente acumulado en y por el campo (por lo tanto 
incorporado en cada uno de los agentes), […] Esa «realidad 
objetiva» a la que todo el mundo se refiere de manera explícita o 
tácita nunca es, en definitiva, más que lo que los investigadores 
participantes en el campo en un momento dado concuerdan en 
considerar como tal, y sólo se manifiesta en el campo a través de 
las representaciones que dan de ella quienes invocan su arbitraje. 
(Bourdieu, 2000, pp. 85-86)  
 
Es necesario, por tanto, volver a la horizontalidad y dialogicidad en las 
relaciones del investigador y objeto de estudio. La tercera objeción a la 
consideración del sujeto como objeto de investigación es el olvido de la 




«relación investigador y participante», esto es, los afectos, la ideología y 
los elementos estructurales que hacen posible esta relación (Salazar 
Villava, 2008). Una relación, por lo general, de carácter dicotómico, que no 
reconoce la alteridad como semejante, como igual, sino que opera en un 
régimen de jerarquía o desigualdad por parte del sujeto investigador. 
Gayatri Spivak (1985) alude al estatus de «subalterno» que padece un 
sujeto que aunque puede hablar, no tiene posibilidad de expresarse ni de 
ser escuchado. Es un sujeto silenciado. El calificativo de «subalterno» se 
emplea para aludir a grupos oprimidos que cultural y políticamente no 
tienen voz. ¿Puede hablar el sujeto subalterno?97 El discurso dominante 
hace que el sujeto subalterno se vea incapaz de razonar y necesite de la 
mediación y la representación paternalista del investigador posmoderno, 
occidental, de pasado colonial. Un intelectual reproductor de los esquemas 
y estructuras políticas, culturales y económicas que dominan al sujeto 
subalterno, silenciándole al carecer éste de un espacio y posición donde 
expresarse libremente. En opinión de Spivak, el intelectual no puede ni 
debe hablar por «el otro», es decir, no puede ni debe reemplazar su «voz», 
de hacerlo caería en la «subalternidad», en la opresión sobre ellos.   
 
¿Están las ciencias al margen las relaciones de poder? Por supuesto que 
no. Hay intereses en juego y agentes e instituciones que, según su capital 
(simbólico), elaboran estrategias hegemónicas para defenderlo, 
reconocerlo y legitimarlo. Como afirma Bourdieu (1975): 
 
La sociología de la ciencia se basa en el postulado de que la 
verdad del producto —¿acaso pudiera tratarse del producto tan 
particular que es la verdad científica?— reside en unas condiciones 
sociales de producción; más precisamente, en un estado 
determinado de la estructura y del funcionamiento del campo 
científico. El universo «puro» de la ciencia más «pura» es un campo 
social como cualquier otro, con sus propias fuerzas y sus 
monopolios, sus luchas y sus estrategias, sus intereses y sus 
beneficios; pero en el que todos estos invariables revisten formas 
específicas. (1975, p. 91; 1976, p. 89) 
 
La actual sociedad del conocimiento gestiona la producción científica de tal 
modo que se enfatizan las aportaciones provenientes del pensamiento 
hegemónico (Laclau y Mouffe, 1985), en particular, del llamado 
                                                
97Véase el trabajo de Spivak, G. Ch. (1994). Can the Subaltern Speak? In P. Williams&L. Chrisman 
(eds.), Colonial Discourse and Postcolonial Theory (pp. 66-111). New York: Columbia University Press. 
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«capitalismo académico»98 y dificulta las provenientes del «pensamiento 
crítico» (Slaughter & Leslie, 1997, 2001). De ahí la necesidad de 
cuestionar los fundamentos de las ciencias sociales. Desde esta posición, 
Jódar y Gómez (2005) apuestan por la reflexividad socio-epistemológica. 
Una de sus dimensiones es el «carácter situado del sujeto de 
conocimiento» —individual y social— en la actividad científica. Como 
hemos mencionado anteriormente, la figura del «sujeto» hace referencia a 
los supuestos ideológicos que guían la actividad investigadora del científico 
social y que se vincula con el posicionamiento disciplinar y sociopolítico 
que ocupa. Como venimos insistiendo, el positivismo tradicionalmente ha 
ignorado la visión de «sujeto» en la investigación en ciencias sociales en 
aras de anular y neutralizar el contenido de conocimiento que 
inherentemente posee. Javier Sáez (1995, pp. 58-59) expone lo que a su 
juicio explica este hecho. En primer lugar, desde la propia enunciación, el 
sujeto es «borrado» de la subjetividad. El sujeto es desde donde piensa 
(Mignolo, 2003). En el ámbito científico y, más aún, en los medios de 
comunicación, se suele decir: «se ha descubierto... se sabe que... los 
cuerpos caen... la realidad se comporta...». En segundo lugar, el 
positivismo ha eliminado las diferencias entre los sujetos, luego los rasgos 
los vuelven idénticos. Se considera «El Sujeto», con mayúsculas y en 
singular, de modo abstracto. En tercer lugar, condena al sujeto a un 
plegamiento sobre sí al concebirlo como unidad indivisible, alejado del 
                                                
98 Este concepto es utilizado por Slaughter & Leslie (1997) en su libro Academic Capitalism: Politics, 
Policies and the Entrepreneurial University para definir el modo en el que las universidades públicas de 
EEUU, Inglaterra o Australia están respondiendo a las tendencias neoliberales y a tratar la política de 
educación superior como una parte de la política económica del país. En este contexto, los académicos 
actúan como capitalistas dentro del sector público; son empresarios subvencionados por el Estado. El 
capitalismo académico hace que universidades y centros tengan comportamientos mercantilistas 
dirigidos a la obtención de ingresos procedentes del sector privado: donaciones, convenios con la 
empresa e industria, promoción del profesorado para el desarrollo de spin-off,  altas matrículas de 
estudiantes, etcétera. La tendencia de las últimas décadas refleja una disminución de la financiación 
pública destinada a las instituciones de educación superior en la mayoría de los países miembros de la 
OCDE. En EEUU, país con un sistema universitario muy privativo y mercantilizado, el gasto público 
entre 2000 y 2010 descendió un 1,1%, pasando de un 37,4% a un 36,3%. En el lado opuesto está 
Noruega, exponente de la intervención pública y de un potente Estado de Bienestar combinado con la 
economía de libre mercado, la inversión pública disminuyó tan solo un 0,3%, aunque sigue 
manteniendo la inversión más alta de todos los países OCDE, un 96%. Sin embargo, esta tendencia de 
reducción del gasto público en la universidad no ha tenido su reflejo en España. En el año 2000, el 
74,5% de la inversión procedía del sector público y el 25,6% del sector privado; una década después, 
en el año 2010, el 78,2% de la inversión tenía como origen las administraciones mientras que un 21,8% 
procedía de las familias y entidades privadas, es decir, el gasto público en educación universitaria, en 
contraposición a lo que ha sucedido en la mayoría de países, aumentó un 3,8% (OCDE, 2013, p. 207). 
A pesar de ello, aún está por ver el impacto de los recortes realizados a la financiación pública en 
nuestro país y a nivel internacional motivados por el contexto de crisis económica y las políticas 
educativas de los Estado-nación. Para contrarrestar esta tendencia, Fernández Rodríguez (2009, p. 35) 
es de la opinión de que los universitarios no deben reproducir los valores de la cultura empresarial y la 
mercadotecnia que denuncia De Sousa Santos (2005), más al contrario, les corresponde abordar el 
concepto de calidad de las instituciones de educación superior dirigido a la preparación de una 
ciudadanía capaz de desempeñar un trabajo político, profesional, cultural y científico solidario con el 
«otro». 




exterior, completo y racional, sin fisuras, conocedor de sí mismo y 
exclusivamente consciente. 
 
Por otro lado, Laclau y Mouffe (1985) introducen el concepto de 
«articulación» para definir la investigación como acto político basado en la 
relación de los distintos aspectos del fenómeno estudiado, esto es, la 
persona, el acontecimiento y los textos99. Se trata de un concepto que 
persigue la conexión con aquello que permita a la investigación transformar 
el punto de partida del investigador respecto del fenómeno o sujetos que 
deben investigarse.   
 
En ciencias sociales el objetivo de la investigación educativa no se dirige 
sólo a la producción de conocimiento con el fin de incrementar el corpus 
teórico de la Pedagogía. El conocimiento creado por esta disciplina, aún 
cuando pueda ser transferible a otras realidades, es, a su vez, situacional y 
específico. Por tanto, el objetivo de la investigación educativa ha de 
trascender de la simple generación de conocimiento extensible a otras 
realidades ya que ha de orientarse hacia el perfeccionamiento y la mejora 
de quienes participan en cada situación educativa, salvando la tradicional 
distancia o fractura entre la teoría y la práctica, entre la investigación y la 
acción, investigando y reflexionando sobre la práctica a fin de 
transformarla. La peculiaridad de los fenómenos educativos, requiere 
analizar y comprender el sistema complejo de comunicación de un aula 
concreta, ya que en él se lleva a cabo un intercambio natural e intencional 
de redes de significados que afecta tanto a los contenidos de enseñanza-
aprendizaje como a las formas de pensar, sentir y actuar de los actores 




3.4 Traducción metodológica: del objeto al sujeto de estudio 
 
Partiendo y asumiendo los postulados epistemológicos expuestos en el 
apartado anterior, nos referiremos, seguidamente, a su traducción en la 
práctica, describiendo y distinguiendo las diferentes metodologías y 
técnicas de investigación, especialmente las participativas, que pueden 
                                                
99 Es definida textualmente por estos autores como «toda práctica que establece una relación tal entre 
elementos, que la identidad de éstos resulta modificada como resultado de esa práctica» (p. 119). 
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considerar al estudiante como sujeto de estudio en lugar de objeto de 
estudio, lo haremos desde los ámbitos disciplinares de la sociología y la 
pedagogía.     
 
El debate clásico y recurrente en el uso de los paradigmas de 
investigación, desde los clásicos —cualitativos y/o versus cuantitativos— 
hasta los complejos y participativos, hay que centrarlo, desde el punto de 
vista epistemológico, en el «por qué», en el «para qué» y en el «para 
quién». En este debate se abren varias posibilidades a nivel metodológico: 
la primera, la contraposición entre lo cualitativo y lo cualitativo; la segunda, 
la complementariedad de lo cualitativo con lo cuantitativo; y la tercera, la 
negación de las anteriores, es decir, ni lo cualitativo ni lo cuantitativo sino 
lo «implicativo» o «participativo». Con vistas a clarificar las perspectivas y 
posicionamientos que puede asumir la investigación en ciencias sociales, 
R. Villasante (2006, p. 416), adaptando el modelo de IOÉ (1993) y a partir 
de las ideas de Ibáñez (1991,1994a), hace una distinción entre las 
perspectivas tradicionales: distributiva (cuantitativa) y estructural 
(cualitativa). También incluye las perspectivas participativas, basadas en el 
posicionamiento de abajo-arriba100, la dialéctica o dialógica, organizada en 
simetrías entre sujetos que juntos y desde la base proponen y construyen 
una nueva realidad y, por último, la socio-práxica que, de acuerdo con el 
anterior, los propios movimientos sociales aportan las técnicas y 
posicionamientos epistémicos para el uso de las ciencias sociales, lo que 
revierte en nuevas creatividades o divergencias de orden social que 
desbordan y transforman la realidad (R. Villasante, 2002). 
 
Las metodologías participativas ponen en relación a los sujetos 
investigadores con otros sujetos, sujetos de investigación, en igualdad de 
condiciones. Intentan desde una ética comprometida por la transformación 
social y educativa, solucionar los problemas y retos de estos últimos. 
Según la investigación-acción participativa (Lewin, 1946, 1992), los 
                                                
100 Ya lo señalaba Ibáñez (1991/1994a) y, más recientemente, Marazzi (2003) cuando al hablar del giro 
lingüístico en la economía posfordista y la creación organizacional del saber, señalaba que la 
información fluye del objeto/sujeto (que sabe, pero no sabe que sabe) al personal investigador (que no 
sabe, pero sabe como saber) y, en algunos casos, esta información fluye hacia arriba o hacia quien 
detenta u ostenta el poder. Por ejemplo, un Vicerrectorado de Estudiantes (que no sabe pero que 
quiere y puede saber), inyecta «neguentropía» al sistema, da forma, formatea, impone modelos…, a 
partir de un sistema de comunicación que parte de conocimientos tácitos, de las voces de los 
estudiantes... Muchas investigaciones y procesos realizados con los estudiantes, incluso los 
cualitativos y participativos, se transforman en dispositivos de poder, en tecnologías de control no 
ganados sino adquiridos previamente (Fernández Rodríguez y Gutiérrez Pequeño, 2014, p. 76). 




colectivos que se investigan pasan de ser «objetos» de estudio a «sujetos» 
protagonistas de la investigación. Los protagonistas de todo el proceso 
deben ser las personas o colectivos afectados por los problemas que 
quieren resolver, no los «investigadores profesionales», esto es, 
profesores, gestores universitarios o promotores del proceso, los cuales 
deben asumir un papel secundario y uno de sus objetivos debe ser 
convertirse en elementos innecesarios y desaparecer (IOÉ, 2003, p. 5). 
Los «sujetos investigados» se convierten, por tanto, en investigadores, en 
lugar de informantes (Lomax, 1995) de sus propias acciones, con la 
intención de conocerlas, interpretarlas y transformarlas; participan en los 
diferentes fases y toman de decisiones. Los resultados de la investigación 
son insumos dirigidos a la mejora y/o transformación sus propias prácticas 
sociales y educativas (por ejemplo, Seale, 2008, 2009; Seale, Draffan, & 
Wald, 2008). Martínez Bonafé (1989, p. 87) se refiere la utilización 
democrática y negociada de los datos obtenidos entre los agentes 
participantes y al enriquecimiento mutuo en el proceso y resultados 
obtenidos en un proceso de investigación-acción. Más que sujetos 
definidos desde el inicio de la investigación, estamos ante «sujetos en 
proceso» que se transforman a medida que avanzan las fases de la 
investigación (IOE, 2003, p.14). 
 
[...] Los sujetos investigados son auténticos co-investigadores, 
participando activamente en el planteamiento del problema que va 
a ser investigado (que será algo que les afecta e interesa 
profundamente), en la información que debe obtenerse al respecto 
(que determina todo el curso de la investigación), en los métodos y 
técnicas que van a ser utilizados, en el análisis y en la 
interpretación de los datos y en la decisión de qué hacer con los 
resultados y qué acciones se programarán para su futuro. 
(Martínez, 2009, p. 240) 
 
Estamos de acuerdo con R. Villasante (2006) cuando afirma que en 
ciencias sociales estamos faltos de «implicaciones nómadas» y sobrados 
de «estudios sedentarios»101. Las investigaciones participativas en modo 
                                                
101 Podemos distinguir entre técnicas nómadas y técnicas sedentarias. Una técnica nómada comunica 
las singularidades del sujeto y del objeto. En el producto quedan huellas del proceso de producción: de 
la fuerza del trabajo y de la materia prima. Es el caso de una madera trabajada con cuña y azuela: el 
pulso del carpintero y los nudos de la tabla dejan sus huellas en el mueble. Una técnica sedentaria 
reduce al sujeto a pura forma y al objeto a pura materia (…). Es el caso de una madera trabajada con 
sierra y cepillo mecánico. No quedan huellas en el mueble ni de la madera trabajada con sierra y cepillo 
mecánico. No quedan huellas en el mueble ni de la materia prima ni de la fuerza del trabajo. El arte y la 
artesanía eran nómadas. Miguel Ángel, al decir R.M. Rilke, «escuchaba a las piedras»: su escucha 
explicaba las formas implícitas en la piedra. La vía nómada es la persecución itinerante (seguir al ente 
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alguno restan rigor metodológico ni estatus científico a las ciencias 
sociales, muy al contrario, aportan flexibilidad y operatividad a unas 
situaciones relacionales de carácter complejo. Al partir del mundo de la 
vida de los estudiantes, estas investigaciones son más certeras en pensar 
temas generadores (Freire, 1970) con los que realizar agendas de trabajo 
desde y con los estudiantes. De ello se deduce que la vinculación afectiva 
y la implicación personal es mayor por parte de los sujetos de estudio 
porque en realidad saben que lo que dicen, piensan o comparten forma 
parte de una investigación que realmente afecta a sus vidas. Es una 
política de la verdad y de la ciencia donde la narración transforma la 
realidad, transforma su realidad.  
 
Pero entonces, ¿por qué son tan escasas y dificultosas estas 
investigaciones en el ámbito educativo? ¿Y, concretamente, en el ámbito 
universitario? Los motivos son varios. Uno de ellos el coste, en términos de 
profesionales implicados y de tiempo. Son pocos los profesionales que 
optan por iniciar procesos participativos de manera cooperativa, 
asumiendo los postulados epistemológicos y técnicos que esta 
metodología requiere. En ocasiones los investigadores ponen más énfasis 
en los procedimientos para la obtención resultados que en la comprensión 
misma del problema, impidiendo una delimitación y formulación adecuada. 
Desde el paradigma de la racionalidad técnica y la cultura del eficientismo, 
los investigadores solucionan los problemas metodológicos mediante la 
selección los instrumentos que consideran más idóneos. Sin embargo, la 
práctica se mueve por zonas indeterminadas (Schön, 1992, p. 20). Otras 
veces, los investigadores enfocan el problema de forma externa. Ello se 
debe, quizás, a la falta de formación metodológica o también al nivel de 
autoconcepto y profesionalización que tengan de sí mismo. No obstante lo 
anterior, existen evidencias de que la aplicación de la investigación-acción 
puede mejorar la calidad de la educación universitaria (Imbernón, 2002, p. 
63). Mientras, Martínez Bonafé (2007) critica el olvido que tradicionalmente 
ha existido en la pedagogía respecto de la investigación-acción 
participativa como proyecto político y pedagógico del profesorado en las 
instituciones educativas.  
 
                                                                                                                        
para dejarse mostrarse), la vía sedentaria es la reproducción iterativa (provocar al ente a que adopte la 
forma impuesta) (Ibáñez, 1994b, pp. 128-129). 




Fernández Rodríguez y Gutiérrez Pequeño (2014, pp. 74-77) profundizan 
en la complejidad del uso de la investigación-acción participativa o la 
investigación temática de carácter freireano elaborando una interesante 
reflexión sobre el concepto o la figura del Aleph (Gatti, 1999), originaria de 
Jorge Luis Borges (1976), para evidenciar la necesidad casi obsesiva que 
tiene el investigador por encontrar una posición, a menudo jerárquica, 
miope y sesgada por el acontecer de un contexto político-ideológico e 
histórico concreto, desde la cual observar los fenómenos educativos, en 
nuestro caso, la participación de los estudiantes en la vida de la 
universidad.  
 
Con el Aleph alcanzamos en ciencias sociales el grado cero de 
nuestro objeto: desde él se traza el mapa donde convergen todos 
los momentos y todos los lugares, la representación que sintetiza 
las cualidades de todos los escenarios de la vida social. Del Aleph 
emanan los criterios que definen las condiciones de perteneciente, 
el área en la que esos criterios son legítimos, así como los límites 
que acotan el momento y los procesos hasta los que y a partir de 
los que puede hablarse de identidad, de alteridad y de las formas 
no completas de pertenencia. (Gatti, 1999, p. 41) 
 
El investigador corre el riesgo de caer en el «panoptismo» (visión 
externalizadora) en relación con el Aleph: la naturalización de su posición 
histórica o el olvido, la derivada invisibilización que supone la desafección 
de o con lo observado, y la negación y exclusión de lo invisible (o 
desconocido) de la realidad o fenómeno, es decir, el «sinoptismo». Mas 
¿cómo huir, deshacerse o combatir los Aleph/s? La «Sociología de las 
Ausencias» desarrollada por el sociólogo portugués Boaventura De Sousa 
Santos (2005, pp. 151-195; 2006, pp. 13-41) puede ayudarnos en este 
sentido. Según su teoría, el estudiante es tipificado y considerado como 
sujeto inferior, subalterno e ignorante.  
 
Con motivo de las protestas estudiantiles producidas en España contra el 
Proceso de Bolonia, la entonces diputada del Grupo Parlamentario de 
Esquerra Republicana, Cañigueral Olivé, hacía la siguiente interpelación 
parlamentaria a la también entonces ministra de Educación y Ciencia, 
Mercedes Cabrera Calvo-Sotelo: 
 
Cañigueral Olivé: (...) la realidad es que los estudiantes, que se 
están quejando a nivel de todo el territorio del Estado, no están 
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enterados, no tienen conocimiento de lo que representa este nuevo 
modelo de educación superior, y estoy segura que, además, la 
mayoría estaría de acuerdo también con esta filosofía. Así que les 
animo a intentar diseñar algún nuevo modelo que permita hacer 
secciones de información a las universidades o que permita dar 
voz, sobre todo dar voz a los estudiantes, porque si no, no va a ser 
posible implementarlo adecuadamente (...). 
 
Cabrera Calvo-Sotelo: (...) informar a los estudiantes universitarios 
no es ninguna tarea fácil (...) nosotros hacemos un esfuerzo para 
informar a los estudiantes, pero los estudiantes pueden intentar 
también un esfuerzo para informarse porque la información está 
ahí. Toda la información del proceso y de los objetivos del espacio 
europeo de Educación Superior está colgada en la página web del 
Ministerio de Educación, accesible a cualquier estudiante que 
quiera acercarse a ella. Es verdad que hay que ayudar a entender 
esa información, pero la información está ahí y nosotros estamos 
poniendo en marcha en la medida en que podemos […] los 
mecanismos que creemos más razonables para que los estudiantes 
tengan toda la información y se incorporen plenamente al proceso 
(Congreso de los Diputados, sesión plenaria, 2007, 134, p. 15173). 
 
Del diálogo anterior pueden inferirse unos posicionamientos políticos que 
conciben al estudiante desde una posición paternalista como menor de 
edad, carente de la información e iniciativa para formarse una opinión 
autónoma y crítica de la reforma universitaria. Estos posicionamientos 
parten de la legitimidad que otorga el capital cultural, político e institucional 
hegemónico. En las palabras de Cabrera Calvo-Sotelo hay implícita una 
concepción representativa de la democracia: por un lado, las decisiones 
acerca de lo que debe ser la Universidad del siglo XXI se toman sólo en 
órganos y estructuras externas y alejadas del colectivo de estudiantes; por 
otro lado, los mecanismos que se ofrecen para incorporarse al proceso 
están decididos de forma indirecta, en instancias que se escapan al control 
y participación de los estudiantes, quienes sólo pueden conformarse con 
consultar  una información ya dada, nunca problematizada. 
 
Por lo general, al estudiante se le (re)presenta en la lógica de la no-
existencia, de la sustracción de su presente, en la invisibilidad y 
descredibilización de su experiencia social102. Para invertir esta situación, 
De Sousa Santos propone convertir los «estudiantes ausentes» en 
                                                
102 Un análisis discursivo más profundo y crítico sobre la concepción del estudiante inmaduro: 
desinformado, manipulado y antisistema en relación con el proceso de implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior en España, puede verse en la investigación de Fernández Barbudo 
(2010, pp. 210-2013). 
 




«estudiantes presentes». Acabar con la posición hegemónica de veracidad 
y legitimidad propia de las autoridades políticas, universitarias o del 
investigador, sustentada en la óptica del Aleph. 
 
Esta idea de que no son creíbles genera lo que llamo la sustracción 
del presente, porque deja afuera como no existente, invisible, 
«descredibilizada», mucha experiencia social. Si queremos invertir 
esta situación –a través de la Sociología de las Ausencias– hay que 
hacer que lo que está ausente esté presente, que las experiencias 
que ya existen pero son invisibles o no creíbles estén disponibles; o 
sea, transformar los objetos ausentes en objetos presentes. 
Nuestra sociología no está preparada para esto, nosotros no 
sabemos trabajar con objetos ausentes, trabajamos con objetos 
presentes; esa es la herencia del positivismo. Estoy proponiendo, 
pues, una sociología insurgente (De Sousa Santos, 2006, p. 26). 
 
Para invertir la lógica de invisibilidad del estudiante y posibilitar la 
transformación de su ausencia en presencia, De Sousa Santos propone 
que la «Sociología de las Ausencias» enfrene las cinco monoculturas (del 
saber y del rigor; tiempo lineal; naturalización de las diferencias; escala 
dominante; y productivismo capitalista) con las cinco ecologías (saberes; 
temporalidades, reconocimiento, trans-escala y productividades) en un uso 
contrahegemónico de la ciencia hegemónica. En particular, la ecología de 
saberes pretende que el saber científico de los académicos dialogue con el 
saber de los estudiantes pues ambos son complementarios. La ecología 
del reconocimiento, por su parte, aboga por descolonizar las mentes para 
diferenciar lo que es producto de una jerarquía de lo que no lo es. Sólo 
debemos aceptar las diferencias una vez se eliminan las jerarquías.  
 
En sintonía con el posicionamiento epistemológico que venimos 
defendiendo sobre la consideración del estudiante como sujeto de estudio, 
es preciso mencionar el fundamento de las metodologías narrativas y 
etnográficas utilizadas en las investigaciones del grupo de Fractalitats en 
investigació Crítica (FIC) (2005)103. Las metodologías narrativas (Balasch & 
Montenegro, 2003) no buscan «dar voz» a los grupos desfavorecidos para 
visibilizar su problemática, de hacerlo supondría aceptar una relación 
asimétrica entre investigador y sujeto investigado, estando el primero 
legitimado académica y científicamente para dar o quitar «la palabra», 
                                                
103 En respuesta a la proliferación de mecanismos de biopoder, este grupo de investigación de la 
Universitat Autònoma de Barcelona propone nuevos conceptos y prácticas científicas que ofrecen 
perspectivas teóricas y metodológicas alternativas que buscan generar, desde los márgenes del 
sistema, fijaciones temporales desde las que afrontar y resignificar nuevas formas de gobierno. 
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reproduciendo así las formas clásicas o hegemónicas de conocimiento 
científico sobre otros tipos de conocimientos. Las metodologías narrativas 
toman como referencia la teoría de los «conocimientos situados» de 
Haraway (1991), según la cual los conocimientos se originan en unas 
condiciones semióticas y materiales donde el investigador, reconociendo 
su limitada visión, conexión parcelada del fenómeno a observar 
(consciente o no de ello) y subjetividad (desde qué punto de vista parte y 
por qué), modifica su posición inicial respecto del mismo y profundiza en la 
posición de partida. Las narraciones se construyen conjuntamente entre 
investigador y participante. 
 
La Etnografía, en sus modalidades comprometida y dialógica, rompe, al 
igual que en las metodologías previas expuestas, con la dicotomía clásica 
sujeto-objeto de estudio pues tanto el investigador como los participantes 
trabajan de modo conjunto para desarrollar procesos de cambio que a su 
vez se convierten en conocimientos. Se supera, pues, la posición 
hegemónica del investigador y la posición desventajada de los fenómenos 
o/y sujetos investigados. Guarderas y Gutiérrez (2004), citados en FIC 
(2005, p. 137), sostienen que la etnografía reconoce la actividad de los 
sujetos y sus producciones como producto de una multiplicidad de 
relaciones estratégicas de carácter diverso. Una multiplicidad de relaciones 
entre quien investiga y entre quien es investigado que evidencia las 
historias, palabras, tiempos... Sin embargo, la investigación, desde un 
enfoque socio-crítico, tal y como nos advierte el FIC (2005): 
 
Es especialmente vulnerable a ser capturada para maquillar 
perspectivas conservadoras o para hacer más sofisticadas las 
políticas de gobierno. Podemos, citar, como ejemplos, el análisis 
del discurso o la psicología comunitaria. Elaboradas inicialmente 
como metodologías y formas de acción para “dar voz” y 
“empoderar” a las personas, han pasado a formar parte de las 
técnicas para conocer la subjetividad de la gente en gestión 
publicitaria y, en el caso de la psicología comunitaria, para 








En el ámbito educativo104, la investigación-acción105 tiene un origen ulterior 
(Imbernón, 2002) y aparece, al margen del modelo lewiniano, en Inglaterra 
entre los años 70 y 80 (Pérez Gómez, 1992), a partir de los trabajos de 
Stenhouse (1998)106 y de Elliot (1990), entre otros. La investigación-acción 
puede considerarse una ciencia práctica y moral y, también, una ciencia 
crítica. Hablamos de una metodología que recupera los saberes tácitos y el 
conocimiento en la acción que los agentes desarrollan en su práctica, 
construyendo esquemas y herramientas que ayudan a superar dificultades 
y a tomar decisiones a nivel técnico, también es una ciencia de carácter 
moral en el sentido en que los problemas derivados de la práctica están 
sujetos a juicios de valor que no pueden resolverse a priori, es a partir de 
la resolución personal y el intercambio colectivo entre diferentes actores 
(prácticos, investigadores...) desde donde se toman las decisiones éticas. 
La investigación-acción es, además, una manera (auto) reflexiva de 
entender la enseñanza además de investigar sobre ella (McKernan, 1999). 
A este respecto, nos parece acertada la definición que Kemmis & Henry 
(1984), citados en Latorre (2007, p. 24), realizan sobre esta metodología: 
 
Una forma de indagación autorreflexiva realizada por quienes 
participan (profesorado, alumnado, o dirección, por ejemplo) en las 
situaciones sociales (incluyendo las educativas) para mejorar la 
racionalidad y la justicia de: a) sus propias prácticas sociales o 
educativas; b) su comprensión sobre las mismas; y c) las situaciones 
e instituciones en que estas prácticas se realizan (aulas o escuelas, 
por ejemplo).  
 
La visión lewiniana de la investigación-acción requiere la presencia de, al 
menos, tres condiciones: i) ha de realizarse en colaboración con los 
«sujetos estudiados» (participación); ii) no puede ni debe realizarse en un 
laboratorio; iii) antes y después del proceso es necesario verificar los 
cambios individuales y sociales originados. Tres condiciones, en suma, 
necesitadas de la implicación de los sujetos alrededor de un contexto 
democrático que contribuya o promueva la transformación de una realidad 
social y educativa concretas (Imbernón, 2002, p. 58). Por otra parte, es 
                                                
104 Romera-Iruela (2011, p. 608) ha realizado un análisis bibliométrico y localizado algo más de 200 
artículos en revistas científicas donde se han publicado trabajos que han utilizado la metodología de 
investigación-acción en el ámbito educativo. Destaca la Revista Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, donde se han publicado 33 artículos hasta el año 2010. 
105 Puede aparecer con diferentes denominaciones: investigación en el aula, el profesorado 
investigador, investigación colaborativa, investigación participativa, investigación crítica… (Latorre, 
2007, p. 23). 
106 Especial mención merece la contribución de este autor en esta metodología a través del Humanities 
Project (Stenhouse, 1971). 
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conveniente precisar que el posicionamiento socio-práxico puede estar 
presente tanto en las técnicas de corte cualitativo como en las dialécticas o 
dialógicas, pues sólo desde posiciones democráticas críticas y autocríticas 
es posible salvar los riesgos de liderazgos sectarios o actitudes poco 
solidarias que se dan en algunos procesos sociales y educativos de 
carácter participativo. Es el caso de algunos estudiantes que forman parte 
de los órganos colegiados de gobierno de la universidad en representación 
de sus compañeros y no rinden cuenta de lo que hacen y deciden ante 
ellos sino que actúan en función de sus propios intereses. 
 
En definitiva, existe un amplio repertorio de metodologías de investigación 
de corte cualitativo y participativo que pueden considerar al estudiante 
sujeto en vez de objeto de estudio107. Mencionamos aquí algunas de ellas: 
por un lado, las cualitativas: historias de vida (Cornejo, Mendoza y Rojas, 
2008; Goodson, 2004; Graham, 1998; Hernández, Sancho y Rivas, 2011; 
Huberman, 1998 y López-Barajas Zayas, 1998) y los estudios de caso 
(Stake, 2005; Stake, 2010) y, por otro lado, las participativas: la 
investigación de la experiencia (Contreras Domingo y Pérez de Lara Ferré, 
2010) y las técnicas al servicio del proceso de investigación socio-práxico 
(Fals Borda & Rodríguez Brandao, 1986; López de Ceballos, 1987; Martí 
Olivé, Montañés Serrano y R. Villasante Prieto, 2002; Montañés Serrano, 
2009, pp. 127-175; Salazar, 1993), entre otras. Aunque el problema quizás 
radique en la distinción del «ser sujeto de estudio» del «ser sujeto del 
estudio». Pensamos que ahí está un matiz ontológico y epistémico nada 
desdeñable. El hecho de que a una persona se le dé voz no quiere decir 
que esté agenciada o en condiciones de ser empoderada o que esa 
investigación vaya afectar o transformar su vida. En este sentido, Drawing 
(2009, p. 1001) diseña una matriz relacional donde se asocian los 
conceptos de la «voz de los estudiantes» con las condiciones de la 
investigación dialógica de Fielding (2001, 2004) y los enfoques teóricos 
correspondientes de la investigación participativa. Es un claro ejemplo de 
cómo esta metodología científica puede revertir la lógica tradicional y 
hegemónica del sentido de la investigación así como del rol del sujeto –que 
no objeto– investigado/or, esto es, el estudiante.  
                                                
107 Seale (2009, pp. 1000-1002) pone en valor el potencial de las metodologías participativas para 
escuchar «la voz de los estudiantes» y propiciar su participación y «empoderamiento».  
 






Tabla 9 Drawing comparisons between definitions of participatory research and definitions and concepts 
of student voice and dialogic research 
Conceptos de «voz de 
los estudiantes» 
Condiciones de la 
investigación dialógica 





través de la 
participación) 
Agenda marco de 
colaboración 
Trabajando directamente 
con los estudiantes en la 
valoración de sus 
experiencias de 
aprendizaje 
Temprana y continua 
participación de los 
estudiantes con el fin de 
producir mejoras en la 
enseñanza y en las 
prácticas de apoyo 
Participación 
Debate general sobre el 
diseño de la 
investigación, 
producción y análisis del 
conocimiento de la 
investigación 
colaborativa con los 
estudiantes 
Interés de los 
estudiantes en el diseño, 
desarrollo, análisis y 
evaluación de las etapas 
del proyecto 
Empoderamiento Mejora del grupo para resolver los problemas 
Los estudiantes son 
favorables a tener un 
resultado mediante el 
establecimiento de 
objetivos y el reparto de 
decisiones sobre el 
proceso 
Fuente: Elaboración propia a partir de Seale (2009, p. 1001)   
 
 
3.5 Investigación sobre estudiantes desde el enfoque de los 
ecosistemas   
 
De todos los enfoques teóricos existentes para el análisis de la realidad, 
hemos optado por utilizar el ecológico-sistémico de Bronfembrenner por 
ser el más adecuado para describir, comprender e intervenir en la práctica 
el desarrollo de la experiencia universitaria del estudiante de un modo 
holístico y complejo, teniendo presente todas las influencias que recibe del 
entorno a niveles micro y macro. Aun así, somos conscientes de las 
limitaciones que este enfoque tiene para explicar el desarrollo del 
individuo, ya que presta poca atención a los factores de tipo biológico y 
cognoscitivo108. Sin embargo, nos parece oportuno utilizarlo por la 
                                                
108 Somos conscientes de que la interacción de la variable ambiente con otras variables de tipo 
endógeno son determinantes para el desarrollo del individuo. 
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influencia que el contexto universitario particularmente posee en el proceso 
de socialización o construcción del rol de estudiante109.  
 
Urie Bronfenbrenner psicólogo del desarrollo, presentó en 1977 un avance 
de su teoría ecológica en la revista American Psychologist110. Se trataba de 
un enfoque de investigación, innovador en ese momento, que buscaba 
explicar el impacto de las interacciones persona-ambiente en el desarrollo 
del individuo. Su teoría partía de los trabajos de colegas como Lewin, 
Vygotsky y Allport, entre otros. El desarrollo es un cambio perdurable en la 
manera en la que una persona percibe su ambiente y se relaciona con él. 
De ahí que el ambiente sea un aspecto central en su teoría ecológica, al 
cual definió como «un conjunto de estructuras seriadas, cada una de las 
cuales cabe dentro de la siguiente, como las muñecas rusas» 
(Bronfenbrenner, 1987, p. 24); por tanto, los atributos del desarrollo 
humano no pueden ser analizados al margen del ambiente o contexto de 
vida del individuo. 
 
 
3.5.1 Adaptación de la teoría ecológica a la investigación en educación 
superior 
 
En el ámbito de la educación superior puede sernos de interés la teoría 
ecológica de Bronfenbrenner porque aporta una óptica novedosa sobre la 
interactividad de las influencias que el estudiante recibe de su ambiente 
(Renn & Arnold, 2003). El estudiante interactúa en esferas cada vez más 
complejas de relaciones que forman parte de su desarrollo integral, de 
modo que para que el desarrollo se produzca, el estudiante debe 
implicarse en acciones y tareas cada vez más complejas. 
Bronfembrennerincorpora de los trabajos de Astin (1984, 1999) la noción 
de participación y de Stanford (1956, 1960, 1962) la noción de cambio y 
apoyo a un modelo que puede ser usado para centrarse en los procesos, 
es decir, en el cómo y el porqué surge el desarrollo de los estudiantes 
                                                
109 No obviamos la existencia de otros enfoques teóricos que igualmente adoptan una visión sistémica 
en el análisis de la realidad social. A este respecto, resulta de interés el modelo propuesto por el 
filósofo de la ciencia Mario Bunge (1982). Bunge plantea que la sociedad puede dividirse en cuatro 
subsistemas: el biológico, el económico, el cultural y el político. Estos cuatro subsistemas están 
fuertemente relacionados y ninguno de ellos puede entenderse de forma independiente. Por ello, 
Bunge afirma que las ciencias sociales son per se sistémicas, en lugar de individualistas debido a que 
se organizan a través de «sociosistemas». 
110Bronfenbrenner, U. (1977). Towardan experimental ecology of human development. American 
Psychologist, 32, 513-531. 




universitarios. Según la teoría ecológica, los cambios que se dan en el 
estudiante son determinados de modo significativo por un proceso de 
cronosistemas en los que están implicados microsistemas, mesosistemas, 
exosistemas y macrosistemas que juntos forman un sistema de estructuras 
anidadas interdependientes que van desde lo más próximo hasta lo más 
distante. Todas ellas conforman la «ecología del estudiante» que se 
encuentra representada en la secuencia: «persona-proceso-contexto-
tiempo» (PPCT). 
 
La teoría ecológica (Bronfenbrenner, 1993) parte de dos premisas: la 
primera, el desarrollo es una función de la evolución de la interacción 
persona-ambiente; la segunda, la interacción debe tener lugar en el 
ambiente cercano en el que está la persona. En estesentido, 
Bronfenbrenner expone cuatro características que promueven el desarrollo 
(developmentally instigative characteristics). En primer lugar estarían las 
cualidades personales que fomentan o inhiben las reacciones del ambiente 
de carácter disruptivo o de promoción de procesos de crecimiento 
psicológico. Tomando en consideración las aportaciones de Allport (1937) 
y May (1932), Bronfenbrener denomina estas cualidades «características 
de estímulo personal». La importancia de estas características reside en el 
hecho de que pueden poner en marcha procesos recíprocos de interacción 
interpersonal que, incrementados en el tiempo, influyen en el curso del 
desarrollo del individuo. Las restantes características, a diferencia de la 
anterior, tienen un impacto mayor en el desarrollo y ofrecen una respuesta 
diferencial y una orientación activa y selectiva hacia el ambiente.  
 
El segundo tipo de característica, Bronfenbrener la llama «responsabilidad 
selectiva». Las diferencias particulares en la respuesta de los individuos se 
deben a una atracción y exploración de aspectos particulares del ambiente 
físico y social. Por ejemplo, algunos estudiantes optan por  pertenecer a 
organizaciones estudiantiles mientras que otros optan por realizar 
actividades solidarias o de tipo cultural. En tercer lugar, estaría la 
«propensión estructurizante» o cómo los estudiantes participan o 
permanecen en actividades cada vez más complejas que suponen una 
elaboración, reconceptualización e incluso creación de nuevas funciones 
en el ambiente universitario (carácter simbólico). En este grupo se 
encontrarían estudiantes que buscan actividades intelectuales, sociales y 
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laborales que requieren, por ejemplo, el desarrollo de competencias de 
liderazgo, pensamiento crítico y resolución de problemas. La cuarta 
característica se refiere a la «directiva de creencias» (conceptualización de 
la experiencia: relación del yo con el ambiente) o cómo los individuos ven 
sus acciones en relación con su entorno. Sería el caso de un estudiante 
con altas calificaciones que entiende el entorno universitario y obra de 
acuerdo con la hipótesis de que la obtención de altos rendimientos 
académicos le supondrá altos niveles de esfuerzo y disciplina.  
 
Las diferencias existentes entre las cuatro características anteriores 
forman parte de la variedad de los resultados universitarios, 
independientemente de las características no ambientales como raza, 
etnia, género y edad. Sin embargo, Bronfenbrener nos advierte que: 
 
Las características del desarrollo inductor no determinan el curso 
del desarrollo; más bien, pueden ser consideradas como «un giro» 
en un movimiento del cuerpo. El efecto de ese giro depende de las 
otras fuerzas y recursos en el sistema ecológico total. 
(Bronfenbrenner, 1993, p. 14) 
 
Como hemos considerado en el apartado anterior, el ambiente es la piedra 
de toque de la teoría ecológica: «Se concibe, topológicamente, como una 
disposición seriada de estructuras concéntricas, en las que cada una está 
contenida en la siguiente. Estas estructuras se denominan micro-, meso-, 
exo- y macrosistemas» (Bronfenbrenner, 1987, p. 41). En las líneas que 
siguen, definimos y explicamos pormenorizadamente cada una de estas 
estructuras teniendo como núcleo central del ecosistema al estudiante, 
















Figura 4 Modelo ecológico de Bronfenbrenner adaptado al contexto universitario 
 





Bronfenbrenner define el microsistema como «un patrón de actividades, 
roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo 
experimenta en un entorno determinado, con características físicas y 
materiales particulares» (1987, p. 41). Se trata de un sistema complejo de 
interacciones que se producen en el entorno inmediato al estudiante y los 
factores de la actividad, el rol y la relación interpersonal de este serían los 
componentes fundamentales del mismo. 
Las características del ambiente son importantes no sólo por sus rasgos 
objetivos, sino más bien y, sobre todo, por el modo en el que las personas 
perciben estas propiedades. Como ha puesto de manifiesto la 
investigación psicológica, psiquiátrica, antropológica y educativa, son 
escasas las influencias externas que contribuyen de manera significativa 
en el desarrollo humano que pueden describirse en función de las 
condiciones y hechos físicos objetivos. Los aspectos del ambiente que 
influyen en el curso del desarrollo psicológico de la persona son aquellos 
que tienen significado para ésta en una situación determinada, es decir, la 
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realidad que aparece en su mente, no en el mundo objetivo, la motivación 
de los objetos y hechos ambientales y la importancia de lo irreal y lo 
imaginado. Estas ideas tienen su génesis en la teoría de Kurt Lewin, 
especialmente de su concepto de «espacio vital» o «campo psicológico» 
(1931, 1943, 1951) para la comprensión científica de la conducta humana y 
el desarrollo. Pero ¿de qué manera perciben las situaciones las personas 
que participan en ellas? Según Lewin de dos maneras: la primera, a través 
de la llamada «actividad progresiva», es decir, mediante las tareas en las 
que la persona participa o ve participar a las demás; la segunda, a través 
de las interconexiones realizadas entre las personas que participan en el 
ambiente como miembros de un grupo que realizan actividades. 
El concepto de microsistema incluye una tercera característica que 
proviene de las teorías sociológicas de Mead (1934, 1999) y de Thomas 
(1927): el «rol». El rol es un conjunto de conductas y expectativas que se 
asocian con una posición en la sociedad, por ejemplo, la condición de 
estudiante. En el desarrollo de los estudiantes pueden influir en los 
compañeros de residencia o de habitación, de trabajo, de clase, de 
organización estudiantil, de equipo deportivo; así como los familiares, el 
trabajo, la participación en la vida universitaria. De tal modo que cada una 
de estas situaciones proporciona características físicas, sociales y 
simbólicas que promueven o inhiben interacciones cada vez más 
complejas entre los estudiantes y sus entornos. Unos entornos que poseen 
particularidades que propician o impiden el desarrollo. Por ejemplo, las 
residencias estudiantiles promueven actividades extraacadémicas, las 
asociaciones de estudiantes actividades de participación social, etcétera 
(Renn & Arnold, 2003). 
Siempre hay interacción entre las características de la persona y el entorno 
específico más cercano. Así, estudiantes de una misma clase se 
relacionan de manera diferente con el microsistema en función de sus 
orígenes y trayectorias de desarrollo. A nivel de microsistema son válidos 
los postulados defendidos desde la teoría de la participación de Astin 
(1984). Dicha teoría se centra en el análisis del microsistema en lugar de 
abordar los efectos múltiples de interacción de los entornos que rodean al 
estudiante: grupo de amigos, clases, trabajo, compañeros de habitación, 
etcétera. El profesor de la Universidad de Pittsburgh, John C. Weidman 




(1989, 1991, 1999) se refiere a estos efectos como «presión normativa». 
Weidman desarrolla un modelo teórico de socialización de los estudiantes 
según el cual existen dos cajas de «presión normativa» que representan 
las influencias que recibe (véase el siguiente gráfico)111. Las inferencias 
sobre la dirección y la intensidad de las presiones normativas a las que el 
estudiante está expuesto se basan en las relaciones observadas entre las 
características de su experiencia de vida universitaria y los vínculos 
interpersonales que establece con los profesores y sus compañeros, así 
como con otras formas de participación formal e informal en la vida 
universitaria. Ahora, si de comprender el sentido de la «presión normativa» 
en el desarrollo del estudiante se trata, las influencias de la «socialización 
parental» (estatus socio-económico, estilo de vida, relaciones padres-
hijos…) y los«grupos de referencia no universitarios» (iguales, 
empleadores, organizaciones comunitarias…), deben ser igualmente 
tenidos en cuenta. 
 
Figura 5 A conceptual model of undergraduate socialization 
 
Fuente: Adaptación propia a partir de Weidman (1989, 1991, 1999, p. 299) 
 
                                                
111 Ilustración reimpresa en Chickering, A. W., & Reisser, L. (1993). Education and Identity (2nd 
Edition). San Francisco: Jossey-Bass; y Pascarella, E.T., & Terenzini, P.T. (1991, 2005). How College 
Affects Students (Vol. 2). San Francisco: Jossey-Bass.  
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En la línea de Weidman (1989, 1991, 1999), Bronfenbrenner añade un 
sistema de microsistemas: el mesosistema. Lo define del siguiente modo: 
 
Comprende las interrelaciones de dos o más entornos en los que la 
persona en desarrollo participa activamente (por ejemplo, para un 
niño, las relaciones entre el hogar, la escuela y el grupo de pares 
del barrio; para un adulto, entre la familia, el trabajo y la vida social). 
(1987, p. 44) 
 
El mesosistema se crea y/o se amplía en el momento en el que la persona 
en desarrollo se inserta en un nuevo entorno. Asimismo pueden 
establecerse otras interconexiones: participación activa en ambos 
entornos, vínculos en una red social, comunicaciones formales e 
informales entre entornos y características y nivel de conocimiento y 
actitudes existentes en un entorno respecto a otro. Los estudiantes 
participan de la interacción de los mesosistemas académico, familiar y 
laboral y social. Cada uno de ellos tiene consecuencias sobre su 
desarrollo. Los efectos internos y externos pueden reforzarse mutuamente 
o bien confrontarse, lo cual supone que el estudiante deba hacer frente a 
posibles contradicciones de mensajes entre los microsistemas de carácter 
individual. En el caso de los estudiantes adultos las tareas propias de la 
conciliación familiar y laboral pueden implicar mesosistemas externos al 
campus. En este sentido, la teoría de Astin (1984, 1999) resulta limitada 
por cuanto pone el énfasis en la participación de los estudiantes en el 
campus como condición imprescindible para su desarrollo, mientras que el 
modelo ecológico de Bronfenbrenner tiene en cuenta la naturaleza de las 
relaciones de los mesosistemas internos y externos a la universidad que 
tienen mayor importancia e influjo, por ejemplo, en los estudiantes adultos 
o aquellos que realizan sus estudios a distancia.  
 
Por tanto, este modelo proporciona un marco idóneo para analizar el 
acceso diferencial a los diferentes microsistemas. Pero ¿cómo acceden los 
estudiantes a ellos? ¿Qué criterios hay para su pertenencia? Lógicamente 
dependerá del tipo de microsistema, de tal forma que no será lo mismo el 
acceso a un órgano unipersonal o colegiado de representación estudiantil 
que se haya determinado por una normativa de la institución o a un equipo 




de fútbol o coro universitario por unas pruebas de ingreso específicas, que 
formar parte de grupos informales como pueden ser los amigos. La 
movilidad de los diferentes microsistemas dentro del mesosistema influye 
en las interacciones que experimenta el estudiante y, por supuesto, en sus 




En un nivel superior del mesosistema y como sistema integrador del mismo 
está el exosistema.  
 
Un exosistema se refiere a uno o más entornos que no incluyen a la 
persona en desarrollo como participante activo, pero en los cuales 
se producen hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que 
comprende a la persona en desarrollo, o que se ven afectados por 
lo que ocurre en ese entorno. (Bonfrenbrenner, 1987, p. 44) 
 
Para los estudiantes, el exosistema vendría representado por los ingresos 
y tipo de trabajo de la familia, también por las decisiones que toman los 
gobiernos en materia de becas y ayudas pues determinan las posibilidades 
de acceso y permanencia en los estudios universitarios y, por tanto, sus 
condiciones de vida. Dentro del exosistema podemos incluir el 
macrosistema: 
 
El macrosistema se refiere a las correspondencias, en forma y 
contenido, de los sistemas de menor orden (micro, meso y exo) que 
existen o podrían existir, al nivel de la subcultura o de la cultura en 
su totalidad, junto con cualquier sistema de creencias o ideología 
que sustente estas correspondencias (Bronfenbrenner, 1987, p. 45) 
 
La influencia del macrosistema en el desarrollo estudiante en la 
Universidad, a través del micro, meso y exosistema, viene influido por el 
sistema político del país y por el modelo económico y social imperante. El 
macrosistema proporciona la estructura y el contenido del sistema 
universitario. También este se halla influido por un momento histórico y un 
contexto cultural determinado. Aunque los esquemas de los sistemas 
pueden variar en función del grupo socio-económico, étnico, religioso de 
pertenencia, como hemos señalado anteriormente, las creencias y estilos 
de vida pueden perdurar los ambientes ecológicos específicos de un 
grupo.  
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En 1995 Bronfenbrenner publica un capítulo en el libro: Examining Lives in 
Context: Perspectivas on the Ecology of Human Development, titulado: 
Developmental ecology through space and time: A future perspective. En 
este capítulo toma en cuenta el factor tiempo y momento histórico como la 
tercera dimensión que se relaciona con las características del ambiente en 
contraposición con las características de la persona (recordemos qué es la 
t de la ecuación: PPCT). A partir de ahí infiere una serie de principios 
básicos que conformarían lo que este autor denominaría «perspectiva del 
curso de la vida». En el primero se pone de manifiesto cómo el propio 
curso de desarrollo de los estudiantes viene influido por las condiciones y 
eventos que suceden en el periodo de tiempo en el que viven. Los eventos 
nacionales e internacionales que caracterizan una época, por ejemplo, los 
movimientos sociales de los años sesenta a través del Mayo Francés 
(Agulhon, Nouschi, & Schor, 2005; Berstein, 1989; Capdevielle & Mouriaux, 
1988; Pouvoirs. Revue française d'etudes constitutionnelles et politiques, 
1986) y su repercusión en España y América Latina (Fleites Marcos, 2009; 
Fuentes, 2013; Galcerán Huguet, 2008; Meyer, 2008), tienen su impronta 
en el desarrollo o comportamiento socio-político de los estudiantes. En el 
segundo principio, Bronfenbrenner pone el énfasis en el tiempo de las 
transiciones biológicas y sociales relacionadas con la edad social y 
cultural, las expectativas de roles y oportunidades como factor clave para 
el desarrollo de los individuos; entonces, no puede tener mismo desarrollo 
en la universidad un estudiante joven que uno adulto, un estudiante a 
tiempo completo que uno a tiempo parcial. El tercer principio parte de la 
premisa de que la vida de los miembros de la comunidad universitaria, al 
igual que los de una familia (por ejemplo, de una madre y una hija), es 
interdependiente y que el impacto de los acontecimientos históricos y de 
las transiciones ecológicas112 o de cambios de rol de aquéllos difiere.  
 
En definitiva, el modelo ecológico o ambiental de Bronfenbrenner 
proporciona una base teórica adecuada para la investigación sobre los 
                                                
112 Bronfenbrenner define las transiciones ecológicas como los «cambios de rol o de entorno que 
ocurren a lo largo de toda la vida (…). La importancia de las transiciones ecológicas para el desarrollo 
deriva del hecho de que casi siempre implican un cambio de rol, es decir, en las expectativas de 
conducta asociadas con determinadas posiciones en la sociedad» (1987, p. 26). 




estudiantes que, desde una perspectiva holística y compleja, contempla su 
realidad, sus prácticas, sus relaciones, sus saberes, sus posibilidades de 
acción o bloqueos estructurales, desde los diferentes contextos en los que 
se desarrolla dentro y fuera de la institución universitaria. En suma, este 
modelo permite comprender e intervernir en la práctica para mejorar la 
experiencia de vida universitaria de una población estudiantil cada vez más 
diversa y compleja. 
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¿Desde cuándo se pregunta a los conejos por la ley de caza? 
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Si tenemos en cuenta al estudiante como sujeto de investigación, es decir, 
como una persona capaz de transmitir «su voz» y participar activamente 
en la construcción de una universidad comprometida socialmente, 
debemos analizar la relación entre algunos acontecimientos de la historia 
reciente del mundo universitario en un contexto nacional e internacional, y 
la evolución del comportamiento de los estudiantes. En las siguientes 
líneas reflexionamos sobre la participación del colectivo estudiantil en 
importantes acontecimientos acontedidos durante el Proceso de Bolonia. 
Un proceso cuya seña de identidad fundamental es la creación de un 
espacio común de convergencia de la educación superior a nivel europeo. 
Esta construcción, que tiene lugar en sintonía con la llamada 
«globalización» y la competitividad de los sistemas universitarios, no 
podría entenderse sin la «voz» de uno de los agentes fundamentales: el 
estudiantado. 
194 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
 
En este capítulo se describe el origen del Proceso de Bolonia en 1988 y su 
desarrollo en una primera fase hasta el año 2005. Se interpretan los 
problemas asociados durante la implantación de la reforma en nuestro 
país. Se explican los modos utilizados por las principales organizaciones 
de estudiantes a nivel europeo y español para participar e influir en los 
órganos de toma de decisiones y plantear sus reivindicaciones.  
 
 
4.1 Prededentes: 1988-1999  
 
La génesis del Proceso de Bolonia se gestó a raíz de la conmemoración de 
la creación de la Università di Bologna en 1988. Allí se suscribió la «Magna 
Charta Universitatum» donde se instaba a la armonización europea de los 
sistemas universitarios universitarios  nacionales en el respeto a su 
idiosincrasia. Una década más tarde, los ministros de Francia, Reino 
Unido, Italia y Alemania se reunieron en La Sorbonne para trabajar en esa 
línea: la construcción de la Europa social y del conocimiento. En la 
Conferencia Mundial sobre Educación Superior de UNESCO (1998) se 
recomendaba a las universidades que incorporasen en su misión 
educadora la participación de los estudiantes y, por ende, su formación 
como ciudadanos informados, críticos y capaces de dar respuesta a los 
problemas y retos de la sociedad.    
 
4.1.1 Magna Charta Universitatum 
 
En 1988 se firmó la «Magna Charta Universitatum» con ocasión de la 
celebración del IX centenario de la Università di Bologna, la decana de las 
universidades europeas113. Los objetivos fundamentales114 expresados en 
                                                
113 Previa a la redacción del documento, se llevó a cabo una reunión preparatoria en Bolonia en junio 
de 1987 donde delegados de 80 universidades europeas eligieron una junta compuesta por ocho 
miembros, entre ellos, el español, Manuel Núñez Encabo, presidente en ese momento de la 
subcomisión de universidades de la Asamblea Parlamentaria del Consejo de Europa. El documento 
final fue elaborado en una reunión celebrada Barcelona en enero de 1988. 
114 Para difundir y profundizar en estos objetivos se crearía años más tarde el Magna Charta 
Observatory of Fundamental University Values and Rights. Se trata de una organización sin ánimo de 
lucro con sede en Bolonia, fundada por la Università di Bologna y la European University Association 
(EUA). Este organismo pretende reunir información, expresar opiniones y elaborar documentos 
relacionados con el respeto (véase el listado de publicaciones en: <http://www.magna-
charta.org/publications-and-documents/background-papers>) y la protección de los valores 
universitarios y derechos fundamentales establecidos en la «Magna Charta Universitatum». 
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este documento115 fueron dos: reivindicar los valores más profundos de la 
tradición universitaria y fomentar los fuertes vínculos existentes entre las 
universidades europeas. Sin embargo, este documento tenía una vocación 
universal dado que se dio la posibilidad a universidades extracomunitarias 
de adherirse. Un total de 388 rectores de todo el mundo suscribieron el 
documento116. La «Magna Charta Universitatum» puede considerarse el 
germen del proceso de armonización de los sistemas de educación 
superior nacionales del continente europeo. Los rectores signatarios 
manifestaron el importante papel que las universidades juegan en una 
sociedad en constante transformación en un entorno global. De igual 
modo, proclamaron los principios fundamentales que deben sustentar en el 
presente y en el futuro la vocación universitaria europea, así como los 
medios para alcanzarlos. Respecto a los principios, se agobó por el 
respeto de la autonomía universitaria para el ejercicio efectivo de las 
misiones y funciones universitarias, la necesaria vinculación entre la 
docencia y los avances científicos como instrumento de adaptación a las 
necesidades y cambios sociales, la garantía y promoción por parte de 
Estados y universidades de la libertad de investigación y de formación, y la 
promoción del humanismo europeo como valor sociocultural identitario. Se 
definieron, asimismo, cuatro medios para alcanzar dichos propósitos: el 
primero, facilitar a los miembros de la comunidad universitaria los 
instrumentos para preservar la libertad de investigación y de enseñanza; el 
segundo, seleccionar al profesorado bajo el principio de indisociabilidad 
entre las tareas docentes e investigadoras; el tercero, garantizar a los 
estudiantes las libertades y condiciones necesarias para que reciban una 
                                                
115 En el marco de acción del Magna Charta Observatory, en 1990 y en materia de estudiantes se 
aprobaron las siguientes algunos documentos de referencia. Mencionamos aquí dos. El primero 
referido a Tanzania: «The Dar es Salaam Declaration on Academic Freedom and Social Responsibility 
of Academics». En esta Declaración se reconocían varios derechos a los estudiantes: exigir y recibir 
una explicación de cualquier comité, funcionario o administrativo sobre alguna actuación que le 
incumba a él o a la comunidad universitaria; garantizar la participación de los estudiantes en los 
órganos de gobierno y respetar sus derechos, individuales o colectivos; expresar y difundir sus 
opiniones sobre cualquier cuestión de índole nacional o internacional; discrepar del profesorado en 
materia académica sin temor a represalias o victimización o a ser sometido a cualquier otra forma de 
perjuicio directo o indirecto. El segundo se publicó en el mes de mayo de 1998, en plena Guerra de los 
Balcanes. En este contexto, la Human Rights Watch solicitó a los gobiernos serbio (republicano) y 
yugoslavos (federales) lo siguiente: recuperar la situación académica de los estudiantes suspendidos 
por protestar pacíficamente su desacuerdo con la ley; respetar las garantías reconocidas a nivel 
internacional de libertad de expresión, reunión y asociación, incluido el ejercicio de sus derechos de 
ciudadanía sin miedo a la expulsión u otras formas de represalia o intimidación; respetar el derecho de 
los estudiantes a comunicar sus opiniones libremente en los medios de comunicación y redactar 
nuevas normas y reglamentos consultando con medios independientes de Yugoslavia; cesar las 
detenciones, represalias y palizas a activistas estudiantiles y respetar el derecho internacional que rige 
la actuación policial de la protesta civil. A los miembros de la comunidad universitaria internacional, se 
les pidió apoyo moral y material para los estudiantes de Belgrado arrestados y golpeados por expresar 
sus opiniones. 
116 776 universidades de 81 países de todo el mundo firmaron el documento. En este enlace puede 
verse el listado completo: <http://www.magna-charta.org/signatory-universities/signatory-universities>. 
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adecuada formación; y el cuarto, la promoción de la colaboración 
interuniversitaria en materia científica. Finalmente, los rectores hicieron un 
llamamiento a la necesaria movilidad del profesorado y de los estudiantes, 
así como al establecimiento de una política educativa común a nivel 
académico y social como instrumento garante del ejercicio de la misión 
universitaria. En relación con estos últimos objetivos, cada universidad 
debe garantizar la salvaguarda de sus libertades, además de las 
condiciones necesarias para alcanzar sus objetivos en materia de cultura y 
de formación (Rectores de Universidades Europeas, 1988). 
 
 
4.1.2 Declaración de La Sorbona 
 
Una década después, el 25 de mayo de 1998, los ministros de educación 
superior de Francia, Reino Unido, Italia y Alemania se reunieron117 con 
motivo del octincentésimo aniversario de la Université de Paris, en La 
Sorbonne. Ante el proceso de construcción europea, los mandatarios 
recordaron la necesidad de que no sólo había que referirse al euro118, los 
bancos y la economía119, sino que había pensar también en la «Europa de 
                                                
117 Sobre la no presencia de nuestro país en esta reunión se ha especulado mucho. El entonces 
ministro francés Allègre aseguró en un encuentro celebrado en Madrid haber invitado al Gobierno 
español y éste rehusó aceptar dicha invitación. Sin embargo, la portavoz del Grupo Parlamentario 
Socialista (GPS) en el Congreso de los Diputados en la VII Legislatura, Carme Chacón Piqueras, criticó 
justo lo contrario: 
 
El Ministerio de Educación español, entonces con la señora Esperanza Aguirre al frente, 
comenzó por no ser siquiera invitado en 1998 a la reunión que los ministerios de Francia, 
Alemania, Gran Bretaña e Italia llevaron a cabo en la Universidad de La Sorbona y que 
supuso el primer impulso -el pistoletazo de salida, en definitiva- del proceso que les comento 
de construcción de un espacio común europeo en materia de educación superior (…). 
(Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 344, pp. 
11127) 
 
118 La entrada en circulación del euro se produjo en 1999, aunque la aprobación tuvo lugar cuatro años 
antes en el Consejo Europeo de Madrid, como moneda usada por las instituciones de la UE y moneda 
de la eurozona. Transcurridos 16 años de la implantación del euro, no han faltado críticas a la política 
monetaria desarrollada por no contar una política fiscal común y, derivado de ello, sufrir una crisis de 
deuda soberana, del sistema bancario y del sistema económico en general. Con todas las dramáticas 
consecuencias que ello ha supuesto para los países como Grecia, Irlanda, Portugal, España e Italia 
con los rescates financieros y fuertes recortes en las políticas públicas de estos países en materia de 
educación universitaria. En el momento actual, se han evidenciado los límites del mercado común 
europeo, en particular, el fracaso y las consecuencias negativas de las recetas de las políticas 
macroeconómicas basadas en la austeridad absoluta ligadas al objetivo del déficit 0.  
119 Recordemos que el origen de la actual UE tiene una motivación fundamentalmente económica. El 9 
de mayo de 1950 el ministro francés de Asuntos Exteriores, Robert Schuman, propuso en una 
Declaración la creación de una Comunidad Europea del Carbón y del Acero (CECA). Dicha Declaración 
contenía, además del objetivo económico, otros dos objetivos: uno de índole social, contribuir a crear 
una Europa organizada y viva que contribuya al mantenimiento de unas relaciones pacíficas; y otro de 
índole convergente, construir Europa no de una vez ni en conjunto sino a través de realizaciones 
concretas que promuevan la solidaridad de sus pueblos. Un año más tarde se firmarían el Tratado de 
París para la creación de la CECA y en 1957 el Tratado de Roma, originario de la Comunidad 
Económica Europea (CEE) y la Comunidad Europea de la Energía Atómica (EURATOM). El inicio de la 
cooperación en materia educativa se produjo a principios de los setenta, después de veinte años de 
inhibición de la Comunidad, a fin de construir un modelo europeo de cultura en correlación con el 
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los conocimientos»120. El presidente de la Comisión Europea (CE), 
Jacques Delors, solía decir que «uno no puede enamorarse de un 
mercado», en clara alusión a la «Europa de los mercaderes». Apostaba, en 
su lugar, por la «Europa de los ciudadanos».  En esa línea también se 
encuentra Michavila al afirmar que: 
 
Cada vez hay un número mayor de ciudadanos que piensa que el 
proyecto europeo no se acaba en la unión monetaria; que no todo 
es economía, que debemos tener en común más cosas que el euro. 
Las soluciones estrictamente financieras son frágiles. El futuro de 
Europa no puede diseñarse en restringidos círculos de expertos 
mercantiles y cuantificarse en competitividad y beneficios 
empresariales. Ni tampoco es una cuestión aritmética. No todo es 
tasable o medible. El futuro de la integración europea estará muy 
marcado por la participación activa de la sociedad civil. La 
educación ha de ser la columna vertebral en la construcción de 
Europa. Los educadores han de tener un protagonismo destacado y 
decisivo. (2001, p. 46) 
 
Para Claude Jean Allègre (2000, p. 12), ministre de l’Education national, de 
la Recherche et de la Technologie du Gouvernement Française, impulsor 
de la cumbre de París, el proceso de construcción de la Europa del 
conocimiento implica que cada país ha de reflexionar sobre su sistema de 
enseñanza superior y las transformaciones que debe superar. En La 
Sorbonne, los ministros formalizaron su «compromiso político» con las 
universidades, reconociendo el papel que éstas debían desempeñar en el 
proceso de construcción de la Europa social y política. Ello con la 
pretensión de que las identidades nacionales y los intereses comunes 
pudiesen relacionarse y reforzarse para el beneficio de Europa, de sus 
estudiantes y, en general, de sus ciudadanos. Esbozaron, de esta manera, 
los ejes básicos para la creación de un área europea de educación 
                                                                                                                        
proceso de integración europea (Etxebarría, 2000; López-Baraja, 2000). Aunque en los primeros 
tratados fundacionales de la CEE se hacía alusión a la formación profesional (Valle López, 2006). En 
1976 se pone en marcha el Programa de Acción definiría los ejes de la cooperación educativa. Desde 
entonces, el papel de la CEE y luego la UE ha sido el de impulsar las iniciativas de los Estados 
miembros con un planteamiento altamente pragmático, lejos de cualquier objetivo ideológico que 
caracterizó su comienzo (Neave, 1987, citado en Bárcena, Gil y Jover, 1994, pp. 11-12). Desde finales 
de los setenta hasta la actualidad, se han desarrollado, modificado y ampliado múltiples programas 
sectoriales en materia e educación superior, por ejemplo, el programa Erasmus de movilidad europea.  
120 Como veremos más adelante, el ideal de la Europa de los conocimientos se ratificó oficialmente en 
la Comunicación de la Comisión Europea, de 12 de noviembre de 1997. En ella se contemplaban 
acciones comunitarias futuras en materia de educación, formación y juventud, articuladas en torno a 
dos preocupaciones: la primera, convertir las «políticas del conocimiento» (innovación, investigación, 
educación, formación) en uno de los cuatro ejes fundamentales de las políticas internas de la UE; y la 
segunda, mejorar los conocimientos y las competencias de todos los ciudadanos europeos para el 
fomento del empleo. En otra Comunicación, publicada en 2004, la Comisión concretará la estrategia de 
competitividad europea a nivel global través de la educación, el conocimiento y la innovación. 
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superior, en el respeto a los principios de diversidad121 y subsidiariedad de 
los estados con respecto a las políticas de la Unión Europea (UE)122, para 
favorecer la movilidad y cooperación, entre otros objetivos. Veamos cuáles 
fueron los principales ejes de acción. 
 
En primer lugar, los ministros propusieron el establecimiento de un sistema 
de ciclos (grado y posgrado –máster y doctorado–), como mecanismo de 
comparabilidad académica internacional; una nueva organización de la 
enseñanza y del aprendizaje basado en el European Credit Transfer 
System (ECTS)123, estructurada en semestres; un impulso a la educación 
permanente, como parte del desarrollo profesional, y al acceso de los 
estudiantes a estudios multidisciplinares en la universidad, sin olvidar la 
promoción de otras oportunidades y contextos formativos como el 
perfeccionamiento de idiomas o la utilización de las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación. Insistieron, asimismo, en la idea de 
                                                
121 El modelo europeo de convivencia social y democrática se basa en este principio debido a su 
tradición cultural e histórica divergente, por ejemplo, con el americano, monolítico y uniforme, de 
pensamiento único, acentuado a raíz del 11 de septiembre de 2001 (Colombani, 2002, citado en 
Michavila, 2004, p. 92). 
122 Este proceso político fue auspiciado inicialmente por cuatro países europeos y converge, entre 
otros, con uno de los principios básicos de la política educativa de la Unión Europea (UE): la 
subsidiariedad. Este principio pretende determinar el grado de intervención más adecuado en los 
ámbitos de la competencia de educación superior compartida entre la UE y los Estados miembros 
(Jover Olmeda, 1997, pp. 95-123; Valle López, 2006, p. 186). Está regulado en el 3 del Tratado de la 
UE y del Tratado de funcionamiento de la UE 2010/C 83/01:  
 
en los ámbitos que no sean de su competencia exclusiva, la Unión intervendrá sólo en caso 
de que, y en la medida en que, los objetivos de la acción pretendida no puedan ser 
alcanzados de manera suficiente por los Estados miembros, ni a nivel central ni a nivel 
regional y local, sino que puedan alcanzarse mejor, debido a la dimensión o a los efectos de 
la acción pretendida, a escala de la Unión. 
 
El artículo 165 estipula que la UE «contribuirá al desarrollo de una educación de calidad fomentando la 
cooperación entre los Estados miembros y, si fuera necesario, apoyando y completando la acción de 
éstos». No obstante, conviene precisar que la UE como institución no fue promotora del Proceso de 
Bolonia a pesar de que algunas de sus políticas (por ejemplo, el programa Erasmus) convergieran con 
uno de los objetivos fundamentales del mismo: la eliminación de los obstáculos a la libre movilidad de 
los estudiantes. El Proceso de Bolonia no se integra como objetivo estratégico de la política educativa 
europea hasta aprobación de las estrategias Educación y Formación 2020 (2009) y Europa 2020 
(2010). Si bien, como veremos más adelante, en la reunión ministerial de Praga, la Comisión Europea 
fue admitida como miembro oficial del Bologna Follow-Up Group (BFUG). El BFUG es el órgano 
supervisor del Proceso de Bolonia durante las cumbres bianuales de ministros. Se reúne 
semestralmente. En el seno de mismo se crean grupos de trabajo para tratar temas específicos (el plan 
de trabajo para el periodo 2012-2015 ha estado centrado en los siguientes: a) informe sobre la 
implantación del Proceso de Bolonia; b) reformas estructurales: marcos de cualificaciones, 
reconocimiento, garantía de la calidad y transparencia; c) movilidad y la internacionalización; y d) 
dimensión social y el aprendizaje permanente) y recibe las conclusiones de los seminarios 
preparatorios de las cumbres. En la actualidad, el BFUG está compuesto por todos los miembros del 
Proceso de Bolonia y la Comisión Europea (CE), con el Consejo de Europa (CdE), la European 
University Association (EUA), la European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE), 
la European Students’ Union (ESU), la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(UNESCO), la Education International (EI), la European Association for Quality Assurance in Higher 
Education (ENQA) y la BUSINESSEUROPE (la antigua Confederation of European Business), en 
calidad de miembros consultivos. El trabajo del BFG está dirigido por un Consejo y asistido por una 
Secretaría técnica. En la siguiente web puede encontrase toda la información sobre este órgano: 
<http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=5>. 
123 Este sistema se refiere a la acumulación y a la transferencia de unidades de aprendizaje al nivel de 
la educación universitaria. 
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movilidad de estudiantes, sobre todo, en el posgrado, y de profesores, 
dado el apoyo creciente de la UE a través del Programa Erasmus. Por 
último, los ministros animaron a otros Estados miembros de la UE y a otros 
países del entorno europeo a sumarse a esta iniciativa de política 
universitaria (Allègre, Blackstone, Berliger, & Ruettgers, 1998).  
 
 
4.1.3 Conferencia Mundial sobre Educación Superior de UNESCO 
 
 
Dentro de las universidades, las responsabilidades incumben al 
conjunto de los usuarios, formadores e investigadores, estudiantes, 
funcionarios administrativos y, en general, a todos los que cumplen 
funciones de gestión o de asesoramiento. Se deben instaurar 
nuevas formas de gestión que fortalezcan el trabajo colegiado y la 
transparencia. (Halimi, 1998, p. 15) 
 
El 9 de octubre de 1998 se celebró en París la Conferencia Mundial sobre 
Educación Superior promovida por la UNESCO. En el seno de la misma se 
aprobó una Declaración y un Marco de Actuación. El diagnóstico principal 
que se hizo en esta reunión se puede resumir en tres ideas: la fuerte 
demanda, la creciente diversificación y la revalorización del papel que 
debía desempeñar la educación superior en el desarrollo sociocultural y 
económico de los países. Además de otros objetivos y retos específicos, la 
misión universitaria tenía que contribuir a la formación de diplomados 
altamente cualificados y responsables y proteger y consolidar los valores 
de la sociedad, velando por inculcar en los jóvenes los valores en los que 
reposa la ciudadanía democrática, proporcionando perspectivas críticas y 
objetivas a fin de fomentar el debate sobre las opciones estratégicas y el 
fortalecimiento de enfoques humanistas. En definitiva, se encomendaba a 
la Universidad la tarea de: 
 
(…) formar a los estudiantes para que se conviertan en ciudadanos 
bien informados y profundamente motivados, provistos de un 
sentido crítico y capaces de analizar los problemas de la sociedad, 
buscar soluciones para los que se planteen a la sociedad, aplicar 
éstas y asumir responsabilidades sociales. (UNESCO, p. 3) 
 
La UNESCO reconocía a los estudiantes protagonistas de la educación 
superior e instaba a los responsables políticos y universitarios a que les 
situasen, a ellos y a sus necesidades, en el centro de sus preocupaciones. 
También les hacía partícipes del proceso de renovación de la enseñanza 
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superior, fundamentalmente, en dos ámbitos: el pedagógico, en cuestiones 
relativas a la enseñanza, la evaluación, la renovación de los métodos 
pedagógicos y de los programas; y en el organizativo, en la elaboración de 
políticas y en la gestión universitaria. En relación con este segundo ámbito, 
reconocía el derecho que asiste los estudiantes para asociarse libremente 
y contar con una representación en los órganos de gobierno de las 
instituciones de educación superior. La contribución europea a la Cumbre 
Mundial sobre Educación Superior de la UNESCO de 1998 se hizo a través 
un foro celebrado en la ciudad de Palermo del 24 al 27 de septiembre. Un 
foro organizado por la Association of European Universities (AEU) y el 
UNESCO's European Centre for Higher Education/Centre Européen pour 
l'Enseignement Supérieur (UNESCO-CEPES) que reunió cerca de 400 
representantes universitarios, profesores y estudiantes, políticos, 
empresarios y miembros organizaciones intergubernamentales y no 
gubernamentales interesados por la educación superior y su desarrollo. 
 
La vinculación de este foro con los objetivos de la Declaración de La 
Sorbonne es clara. En el foro se instaba a los países europeos a incorporar 
la dimensión europea en los programas de enseñanza y de la 
investigación, y fomentar la diversidad sociocultural mediante la movilidad 
y el intercambio de estudiantes y profesores. Aunque antes era necesario 
fortalecer los mecanismos de reconocimiento de títulos –atendiendo a lo 
previsto por la UNESCO/Council of Europe Joint Convention–, el desarrollo 
de un programa de transferencia de créditos coherente, además de 
eliminar todos los obstáculos administrativos y legales que impedían la 
movilidad (UNESCO, 1998, p. 86).  
 
Finalmente, en la reunión se plantearon nuevos roles para profesores y 
estudiantes y la definición de un nuevo «contrato educativo» con la 
sociedad donde se determinasen los derechos y responsabilidades de 
cada agente implicado. Especialmente importante es que la «voz de los 
estudiantes» se escuche en todas las etapas del proceso de aprendizaje 
(UNESCO, 1998, pp. 83-84). Se propuso, además, que el diseño y 
desarrollo de las políticas universitarias fuera resultado de la participación, 
interlocución y acuerdo de todas las partes para el desarrollo y mejora la 
educación superior europea y mundial. 
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4.2 Bienio 1999-2001. De Bolonia a Praga 
 
En 1999 se reunió una treintena de ministros europeos en Bolonia con el 
propósito de coordinar sus sistemas nacionales de educación superior con 
el horizonte 2010. La National Unions of Students in Europe (ESIB) fue 
oficialmente invitada a esta reunión. A pesar de que sus aportaciones no 
fueron atendidas, elaboraron una Declaración alternativa aunque, en 
términos generales, se mostraban de acuerdo con la mayoría de los 
objetivos con la Declaración oficial suscrita por los ministros. Con todo, 
ESIB consiguió ser incluida en el Bologna Follow-Up Group (BFUG) para 
colaborar en el seguimiento de las reformas. En la «Estrategia de Lisboa» 
promovida por la UE en año 2000, los estudiantes vieron un riesgo de 
privatización de la educación superior europea al situarla en el mercado 
global.  
 
Como veremos en este apartado, España tuvo un papel irrelevante en 
inicio del Proceso de Bolonia, sin embargo, los rectores publicaron un 
informe donde, entre otros aspectos, expusieron la necesidad de 
reorganizar las enseñanzas universitarias conforme a los objetivos 
propuestos en la Declaración de Bolonia. A los estudiantes españoles no 
se les dio la oportunidad de participar en la elaboración de dicho informe. 
Algunos de ellos consideraron que las reformas propuestas contenidas en 
el mismo adolecían de un carácter mercantilizador. A raíz de lo cual, se 
organizaron manifestaciones, asambleas y encuentros. Se creó un foro de 
representantes estudiantiles de universidades públicas (FEREUP) con el 
propósito de debatir, en un primer momento, el informe de los rectores y, 
con posterioridad, las políticas universitarias del Gobierno del Partido 
Popular.  
 
4.2.1 Declaración de ministros en Bolonia 
 
En 1999, los ministros y representantes gubernamentales de educación 
superior de treinta países europeos124 firmaron la Declaración de Bolonia el 
                                                
124 En realidad los países firmantes fueron 30 y no 29 como suele decirse en muchos documentos. Ello 
se debe a la ausencia de la firma en el documento inicial del representante de Liechtenstein. Mientras 
que Bélgica aparece con dos firmas debido a la representación de sus comunidades flamenca y 
francófona (Salaburu, Haug y Mora, 2011, p. 25).  
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19 de junio en la ciudad italiana del mismo nombre. Los responsables 
gubernamentales que rubricaron dicha Declaración, inclusive el español, 
se pusieron de acuerdo en la necesidad de lograr una mayor 
compatibilidad y comparabilidad entre los diferentes sistemas de 
enseñanza superior de Europa125, mediante un impulso constante y 
medidas concretas que permitieran alcanzar progresos tangibles en el 
tiempo. Allègre (2000, p. 12) ha comparado este proceso con el 
funcionamiento de una orquesta, en la que cada país toca un instrumento 
diferente pero al compás del resto de países e instrumentos. Este nuevo 
modelo respeta la identidad de los sistemas de enseñanza de Europa al 
tiempo que equipara los títulos expedidos por sus universidades.  
 
De igual modo, los ministros prestaron una especial atención al objetivo de 
mejorar la competitividad126 y el atractivo mundial del «sistema de 
enseñanza superior europeo»127. En aras de la creación y promoción 
internacional del EEES128, se propusieron coordinar sus políticas 
nacionales, con el horizonte de alcanzar en el año 2010, los siguientes 
objetivos:  
 
• Adopción de un sistemas de títulos fácilmente comprensible y 
comparable mediante el suplemento europeo al título (SET), entre 
                                                
125 Desde hacía más de una década muchos países se encontraban reformando sus sistemas de 
educación superior en aras de reducir la duración de sus programas de estudios, evitar las tasas de 
abandono o mejorar su calidad y prestigio para atraer los estudiantes extranjeros. Son problemas 
comunes a la mayoría de países firmantes de la Declaración de Bolonia (Iglesias de Ussel y 
Mottareale, 2012, p. 106). 
126 Como más adelante veremos, en el año 2000, el Consejo Europeo aprobaría la llamada «Estrategia 
de Lisboa» con el objetivo de hacer de Europa «la economía del conocimiento más competitiva y 
dinámica del mundo, antes del 2010, capaz de un crecimiento económico duradero acompañado por 
una mejora cuantitativa y cualitativa del empleo y una mayor cohesión social». Este objetivo político de 
la UE, convergente con el EEES, será duramente contestado por quienes sostienen que esta estrategia 
política supone de facto la mercantilización de los sistemas de educación superior europeos a escala 
global. 
127 Para Salaburu, Haug y Mora (2011, p. 29), la intención de la Declaración de Bolonia es mejorar el 
atractivo de la educación superior europea para los estudiantes del conjunto de las regiones del 
mundo, proporciona una razón más para impulsar un sistema de titulaciones coherente a nivel europeo 
y entendible en el resto del mundo. También en esta preocupación se invita implícitamente a la 
competitividad entre universidades europeas, de forma más abierta que en el pasado, emulando al 
resto de sistemas de educación superior del mundo, como el hegemónico anglosajón o el pujante y 
emergente asiático. Michavila (2001, pp. 88-89) es defensor de la competitividad como motor de 
progreso y modernización para las universidades aunque advierte que si tales energías se encaminan 
únicamente a clasificar instituciones o a personas, sus consecuencias no serán beneficiosas por muy 
eficaces que sean. El contrapunto es, a su modo de ver, la cooperación entre universidades, actores 
sociales y organismos internacionales. En tal sentido, la política ha de tener dos objetivos: el 
incremento real de los estudiantes y la actualización periódica de las enseñanzas universitarias a 
través de un sistema de acreditación público, transparente y con consecuencias para la institución 
evaluada. 
128 Desde el punto de vista político, la denominación correcta es «Proceso de Bolonia»; desde el punto 
de vista estudiantil y social la denominación ha sido «Plan Bolonia»; desde el punto de vista formal, la 
denominación correcta es Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), en inglés, European Higher 
Education Area (EHEA). La web oficial del EEES es: <http://www.ehea.info/>. 
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otras medidas, para promover la empleabilidad de los ciudadanos 
europeos y la competitividad internacional del sistema de 
enseñanza superior europeo. 
• Adopción de un sistema cíclico en la estructura de las enseñanzas 
con una duración mínima de tres años para el primer ciclo y 
cualificación para el ejercicio profesional; el segundo ciclo se 
compone de los títulos de máster y doctorado129. 
• Implantación de un sistema de créditos ECTS como mecanismo de 
promoción de la movilidad estudiantil. Merece la pena resaltar el 
reconocimiento de créditos fuera del sistema de enseñanza 
superior, por ejemplo, mediante el aprendizaje permanente. 
• Promoción de la movilidad mediante la eliminación de obstáculos 
que garantice el derecho efectivo a la libre circulación de 
estudiantes (acceso a oportunidades de enseñanza y servicios 
relacionados) de profesores, de investigadores y de personal 
administrativo (reconocimiento y valorización de actividad 
profesional en el contexto europeo, con la salvaguarda de los 
derechos propios). 
• Promoción de la cooperación europea en materia de garantía de la 
calidad y desarrollo de criterios y metodologías comparables. 
• Promoción de la dimensión europea de la enseñanza superior: 
elaboración de programas de estudios, cooperación 
interinstitucional, etcétera. 
 
La treintena de países se comprometió a lograr estos objetivos, a participar 
libremente en la coordinación de sus políticas universitarias y se emplazó a 
reunirse dos años más tarde en Praga para dar seguimiento y apoyar los 
compromisos adoptados para la creación del EEES130 (Ministros Europeos 
de Educación, 1999).  
                                                
129 Salaburu alerta de la confusión de orden terminológico existente alrededor de este objetivo. Una 
confusión, también presente en EEUU, sobre los dos ciclos a los que se refiere esta Declaración: el 
pregrado y el grado. Los estudios de primer ciclo son denominados de licenciatura y los de segundo 
ciclo deben conducir a la obtención de los estudios de máster y/o doctorado. Algunos autores suelen 
diferenciar entre estudios de grado y de postgrado, generando cierta confusión. En el seminario sobre 
estudios de primer ciclo de Helsinki de 2001 se denomina al primer ciclo o grado como «bachelor». El 
Real Decreto 55/2005 habla de enseñanzas de grado (primer ciclo, aunque sin denominación definida 
aún, según el artículo 7) y de posgrado (segundo ciclo: máster; tercer ciclo: doctorado). El texto 
consolidado, con fecha 3 de febrero de 2015, del Real Decreto 1393/2007, se refiere en su artículo 8 a 
enseñanzas universitarias de carácter oficial estructuradas en tres ciclos de Grado, Máster y 
Doctorado. 
130 Posteriormente, se establecieron las reuniones bianuales, invitando a representantes de las 
instituciones de educación superior y a los estudiantes de los países firmantes, para evaluar los 
progresos logrados y adoptar medidas para los años siguientes. 
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Bolonia (…) no es un fin en sí mismo, sino una agenda de cambios 
diseñada con el fin de solucionar los puntos débiles de la educación 
superior de los países europeos con respecto a otros continentes. 
Bolonia ha identificado estos puntos débiles y ha fomentado las 
reformas que cree necesarias para el éxito de la educación superior 
en el continente y para el éxito de sus pueblos, tanto en la 
economía como en la sociedad del conocimiento en esta era de la 
globalización. (Salaburu, Haug y Mora, 2011, p. 16) 
 
En efecto, el Proceso Bolonia marca una hoja de ruta para que las 
universidades europeas compitan en el mercado global de la educación 
superior, en la atracción del talento (estudiantes e investigadores) y en la 
obtención de recursos económicos, la comercialización de patentes, la 
firma de contratos y la financiación de proyectos de investigación, la 
transferencia de conocimiento y la tecnología al mundo empresarial... En 
las universidades anglosajonas la atracción de estudiantes internacionales, 
sobre todo, en el postgrado (Hazelkorn, 2007a), no podría hacerse si no es 
con el reclamo que ofrece su posicionamiento131 en rankings como el de 
Times Higher Education World University Rankings132 o el de Shanghai 133. 
Debido a los lugares134 que la mayoría de universidades europeas ocupan 
en estas clasificaciones internacionales y, en particular, las españolas135,  
                                                
131 Antes de iniciar sus estudios, es frecuente que los estudiantes estadounidenses revisen el US News 
& Report Ranking para identificar los mejores colleges y universidades del país. En este ranking se 
miden los siguientes parámetros de calidad: evaluación por peer assessment (entidades parecidas), 
porcentaje de la retención y graduación de estudiantes, recursos para el profesorado, selección de los 
mejores estudiantes, recursos económicos y financieros y, por último, donaciones de alumni. Como 
muestra del interés que este tema despierta en las instituciones de educación superior 
norteamericanas, conviene reseñar el Memorándum que el presidente de XYZ College envió, con fecha 
10 de septiembre de 2013, a los miembros de su institución congratulándose con motivo del ascenso 
de la misma de la 38ª al 30ª posición en esta clasificación. El documento ha sido facilitado por el 
profesor Dr. Dewinter, former Associate Provost for International Programs de la Boston University. 
132 Toda la información sobre este ranking, su análisis, su metodología, por regiones y ramas de 
enseñanza, puede verse en su web: <http://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-
rankings/2014-15/world-ranking>. Este ranking sitúa a seis universidades españolas entre las 400 
primeras: la Universitat Pompeu Fabra (en el top 200), la Universitat de Barcelona, la Autònoma de 
Barcelona, la Autónoma de Madrid, la Universitat de València y la de Navarra. 
133 En el siguiente enlace web puede revisarse la última edición de esta clasificación de universidades, 
el serial, la metodología, los recursos, las estadísticas (por regiones y países)…: 
<http://www.shanghairanking.com/es/ARWU2014.html>. No obviamos la existencia de multitud de 
clasificaciones de universidades muy reputadas a nivel internacional como, por ejemplo, el QS World 
University Rankings: <http://www.topuniversities.com/>.  
134 Según un estudio de la OCDE, hay una obsesión enfermiza de los sistemas universitarios por 
escalar puestos en los rankings internacionales se pone de manifiesto cuando el 57% de las 
instituciones de educación superior determinan las alianzas que establecen en función de la posición 
que ocupe en los rankings la potencial universidad asociada, por otra parte, el 71% aspira a situarse en 
el 25% de las mejor clasificadas (Hazelkorn, 2007b). 
135 En última edición del ranking de Shanghai (2014), España ha mejorado sus resultados con respecto 
a la edición anterior. Contamos con una universidad en el top 200, la Universitat de Barcelona, en el 
puesto 151;  cuatro en el top 300; 8 en el top 400; y 12 en el top 500 (véanse los resultados en: 
<http://www.shanghairanking.com/es/arwu-statistics-2014.html#2>). En 2013, sin embargo, no aparecía 
ninguna universidad española en el top 200; había cuatro universidades en el top 300; ocho en el top 
400; y diez en el top 500 (véanse los resultados en: <http://www.shanghairanking.com/es/arwu-
statistics-2013.html#2>). En nuestro país, anualmente se publican varios ránquines: «las 50 carreras. 
dónde estudiar las más demandadas» del periódico El Mundo; el rankings i-Ugr de las universidades 
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por no ajustarse al modelo universitario continental136, la Comisión Europea 
ha decidido crear uno propio, el multidimensional U-multirank137.  
 
Hemos de entender «Bolonia» no como un fin en sí mismo sino 
como el «mínimo común denominador» necesario para poder 
desarrollar una verdadera política universitaria europea. No 
podemos aspirar a tener esta política universitaria si no partimos de 
requisitos básicos como el reconocimiento de nuestras enseñanzas 
en todo el espacio europeo. Es evidente que la actual 
heterogeneidad en la duración de los estudios así como en las 
condiciones de acceso y permanencia imponen importantes 
barreras a la movilidad y merman los derechos fundamentales de 
los ciudadanos. (Garmendia, 2009, p. 6) 
 
El Proceso de Bolonia tiene como meta la «convergencia», no la 
«normalización» o «uniformización», entre los sistemas nacionales de 
educación superior de varios países del continente europeo. Autores como 
Allègre, al hablar de la integración de las universidades europeas, prefiere 
usar la palabra «armonización» en lugar de «convergencia». En su opinión, 
«convergencia» tiene un significado más restrictivo porque de lo que se 
trata es de que cada país actúe en un proyecto común, pero respetando 
las diferencias e idiosincrasias propias. En cambio, la palabra 
«armonización» (harmonisation), en inglés, tiene una visión uniformadora.   
En nuestra opinión, la diversidad es la clave, nada hay más opuesto a la 
homogeneización asfixiante que la diversidad (Michavila, 2004, p. 116; 
Michavila, 2011, p. 20; Salaburu, 2007, pp. 100-101). Se opta por hablar de 
«homologación» de los sistemas universitarios para que estudiantes y 
profesores puedan «interpretar» lo que sucede en otros países a fin de 
continuar, ampliar o completar sus estudios e investigaciones en el 
                                                                                                                        
españolas; el de la Fundación Conocimiento y Desarrollo; y el «u-ranking» de la fundación BBVA y el 
Instituto Valenciano de Investigaciones económicas. 
136 Domingo Docampo (2008, 2012) ha realizado un pormenorizado estudio de los indicadores y 
ponderaciones utilizadas en el Academic Ranking of World Universities que anualmente publica el 
Institute of Higher Education de la Shanghai Jiao Tong University, diseñado para evaluar el rendimiento 
científico de las universidades y centros de investigación y utilizado, también, para evaluar la calidad 
global institucional de estos. Los resultados de este ranking confirman los niveles de excelencia de los 
sistemas universitarios de EEUU y Reino Unido, niveles seguidos, en menor medida, por los países 
escandinavos, Holanda y Suiza. Francia y Alemania disfrutan de una posición buena en la clasificación 
por la renta acumulada de su historia aunque están lejos del esplendor que tuvieron en el pasado. En el 
caso español, el camino por recorrer es largo a pesar de los importantes avances realizados en las tres 
últimas décadas. Su posición rezagada en el momento actual puede deberse a una investigación 
afectada por los recortes en la financiación pública (según datos del Instituto Nacional de Estadística, la 
inversión en investigación y desarrollo en 2013 supuso el 1,24% del PIB, frente al 2,02% de media en 
UE), a una oferta de postgrado poco atractiva para estudiantes europeos y al escaso número de 
profesorado extranjero o internacional (Michavila, 2013). En este contexto, la Comisión de Expertos 
para la Reforma del Sistema Universitario Español recomienda evaluar cada cuatro años la calidad de 
las universidades españolas de acuerdo con ránquines internacionales ya existentes (2013, p. 37). Un 
análisis comparado de los ránquines EEUU y Europa puede encontrase en el trabajo de Pello Salaburu 
(2007, pp. 489-535).  
137 Una información más detallada del proyecto puede encontrarse en su portal web: <http://www.u-
multirank.eu/#!/home?trackType=home>. 
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extranjero. En la filosofía de Bolonia, «homologación» no es sinónimo de 
rigidez o de igualdad absoluta, aunque para ello es necesaria una 
coincidencia en el marco general para que cada país tenga su propio 
marco de actuación. La convergencia europea se debe al respeto de los 
principios fundamentales de responsabilidad nacional en materia 
educativa, autonomía universitaria, diversidad de sistemas e instituciones, 
igualdad de oportunidades y de carácter democrático (Garmendia, 2009, p. 
7; Salaburu, Haug y Mora, 2011, p. 26). Allègre refrenda esta idea cuando 
afirma lo siguiente: 
 
Esta Europa de la educación y de la ciencia que deseamos 
construir es una Europa rica en su diversidad. Una Europa en la 
que no se trata, en modo alguno, de unificar contenidos y la 
duración de los estudios. Por el contrario, respetando la identidad 
de cada uno, hay que mejorar la inteligibilidad de los títulos, facilitar 
la movilidad y favorecer la inserción en el empleo. Una Europa en la 
que cada país podrá mantener sus particularidades, esforzándose a 
la vez en construir pasarelas, que conviertan en realidad la libre 
circulación de nuestros estudiantes, profesores e investigadores. 
(2000, p. 12) 
 
De Areilza Carvajal (2012, pp. 102-103) propone el «New Deal» en el 
reparto de tareas entre la UE y los Estados miembros, dentro de las cuales 
debería incluirse una nueva política universitaria. Por ello critica que el 
avance del Proceso de Bolonia se deba más al voluntarismo de profesores 
y estudiantes que a la gestión burocrática y política de sus promotores. En 
su opinión, el problema de base de Bolonia estuvo en la torpe elección del 
proceso de convergencia voluntaria, es decir, el «método de coordinación 
abierto». La elección de este método supuso de facto una devaluación de 
las iniciativas emprendidas desde el principio que vino acompañada de una 
falta de financiación para poner en marcha la reforma ya que muchas de 
sus medidas necesitaban una fuerte inversión. Pero no menos importante 
que el método para llevar a cabo la europeización de la política 
universitaria era, para De Areilza Carvajal, la falta de ambición política y el 
recelo a lo que significaba la Universidad. Pone como ejemplo la 
experiencia del mercado interior ideado en 1985 para configurar una 
política universitaria que fuera una competencia compartida entre la UE y 
los Estados miembros, aprovechando la reforma de los tratados de 
Constitución Europea que la configuración actual del euro exigirá en los 
próximos tiempos. No se trata de armonizar hasta suprimir las normativas 
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nacionales y regionales sino de crear unos mínimos obligatorios que den 
coherencia y viabilidad al Proceso de Bolonia. En la misma línea habría 
que actuar para derribar los obstáculos que impiden la libre movilidad y 
elección universitaria por razón de nacionalidad o social. 
 
Para algunos autores, el Proceso de Bolonia es un punto de partida, un 
compromiso entre países dispuestos a llevar a cabo reformas para lograr 
una meta: la construcción de una Europa más social (Garmendia, 2009, p. 
6). El EEES es resultado de dos factores: 
 
La exigencia de adaptarse a la sociedad del conocimiento y de 
adecuarse a un mundo globalizado donde la europeización es sólo 
el primer paso. Europa se comprometió con el proceso más 
interesante de cambio en la educación superior desde el siglo XIX, 
cuando sus universidades se ajustaron a la era industrial. (Alonso 
Hortale y Mora, 2004, p. 958) 
 
El Proceso de Bolonia es un compromiso adoptado por cada país 
signatario para reformar su sistema de educación superior y converger con 
otros sistemas europeos hacia una «estructura coherente y compatible de 
titulaciones». Por ello no resulta acertado hablar de una «reforma impuesta 
desde fuera» a los gobiernos y a las universidades o de una «reforma 
promovida desde las universidades» a los gobiernos, sino de una «reforma 
política adoptada y acordada libremente por cada uno de los países 
firmantes». Por tanto, cualquier obligación ejercida sobre individuos e 
instituciones de enseñanza superior resultante de la aplicación del Proceso 
de Bolonia se debe únicamente a las regulaciones que pudieran adoptar 
las autoridades nacionales o regionales en el marco de sus competencias 
(Salaburu, Haug y Mora, 2011, pp. 25-26).  
 
Iglesias de Ussel y Mottareale (2012, p. 108) se interrogan sobre el origen 
del Proceso de Bolonia, identificando como principal causa la preocupación 
sobre el desnivel o desfase que tenían las universidades europeas 
respecto de las estadounidenses y, en menor grado, de las emergentes 
asiáticas. Es decir, el deseo de mejorar la calidad y competir en el mercado 
global de la educación superior138. El Proceso de Bolonia no es un mal 
                                                
138 Iglesias de Ussel, De Miguel y Trinidad (2009, p. 68) reafirman esta idea al señalar que el motivo 
real que llevó a los ministros europeos de educación superior a reunirse fue la profunda crisis y falta de 
competitividad a nivel internacional en la que los sistemas de enseñanza superior estaban sumidos. 
Mientras, la Comisión Europea y, en general, la burocracia comunitaria apenas hacía nada. Solo así se 
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punto de partida porque favorece la ambición y el esfuerzo para «promover 
mejoras y acortar las distancias», argumentan estos autores, aunque la 
crisis, mal endémico y perenne en las universidades europeas, jugase en 
contra. No es casual, que en el momento de iniciarse el Proceso, hubiese 
reformas en curso. Reformas, por otra parte, afectadas por la insuficiencia 
de recursos. Su implantación era costosa y no podía ni debía hacerse a 
«coste cero» como finalmente se hizo en muchos países.   
 
Las economías europeas demandan cada vez más trabajos con una alta 
cualificación para mejorar su competitividad internacional y bienestar 
social. Según un informe de Randstad titulado «Into the Gap» (2013), en 
2020 se habrán creado en España cuatro millones de empleos que 
requerirán una formación superior. A nuestro país le hará falta 1,9 millones 
de personas con una alta cualificación en el año 2020. Tamaña 
responsabilidad en manos de las universidades, unido al auge de la 
sociedad de la información y las enormes transformaciones en el sistema 
productivo, justificaban entonces y lo hacen hoy el esfuerzo de acometer 
los cambios con o sin el Proceso de Bolonia.  
 
Salaburu, Haug y Mora (2011, p. 26) sostienen que el Proceso de Bolonia 
se origina tras reconocer que, a pesar de las importantes y valiosas 
diferencias, los sistemas de educación superior europeos comparten 
desafíos internos y externos. Desafíos vinculados con el crecimiento y la 
diversificación de la educación superior, la empleabilidad de los egresados, 
la falta de egresados cualificados en algunas áreas claves del 
conocimiento, la expansión de la educación privada y transnacional, 
etcétera. El Proceso de Bolonia es una magnífica ocasión para hacer 
balance de la Universidad y de su gestión; para analizar la situación de 
partida, los puntos fuertes de nuestros sistemas de enseñanza superior, 
qué debemos conservar, cuáles son los puntos débiles que hemos de 
mejorar. Debe ser ocasión, además, para plantear aspectos políticos, es 
decir, para saber cómo los gobiernos, las empresas y los ciudadanos 
pueden participar en la construcción del EEES (Allègre, 2000, p. 13). 
 
                                                                                                                        
explica que los Estados tuvieran que crear una «burocracia paralela e itinerante» similar a la de la 
presidencia rotativa del Consejo de la UE.  
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Para Michavila (2004, pp. 93-94) era necesario acometer cambios en 
formas y en el fondo de los sistemas de educación superior europeos. 
Cambios que hacían necesaria la armonización. Las universidades debían 
adaptar sus estructuras organizativas y estrategias de coordinación a un 
nuevo contexto, haciendo comparables sus ofertas académicas, la 
duración de los programas, su intensidad lectiva y los contenidos mínimos.  
También debían revisarse las legislaciones estatales para incorporar como 
elemento básico la homologación de las enseñanzas y la acreditación de 
los programas de estudios ofrecidos para avanzar hacia un sistema de 
titulaciones que incorporase la dimensión europea, las necesidades del 
mercado de trabajo, la formación interdisciplinar y los contenidos 
transversales y de educación en valores. Michavila propone, también, 
como apuesta política, la creación de un programa transnacional de becas 
y ayudas a los estudiantes para el fomento de la movilidad de larga 
duración o las dobles titulaciones. Por último, demanda una reformulación 
de los sistemas de información y orientación, y la creación de 
observatorios para la detección de las necesidades y el seguimiento a los 
egresados. 
 
En opinión de Mora (2004) todos estos cambios debían conducir hacia un 
nuevo modelo de Universidad. Un nuevo modelo basado en la 
globalización (Deupree, Johnson & Lenn, 2002), la universalidad (Trow, 
1974) y la necesidad de dar respuestas a las demandas de la sociedad del 
conocimiento (Comisión Europea, 1997, 2003)139. El Proceso de Bolonia 
era la concreción de esta transformación a un escenario diferente. Así, la 
nueva Universidad, refractaria al cambio en lo relativo a su cultura y 
misión, se encuentraba en la necesidad de definir nuevos objetivos y 
adoptar mecanismos flexibles para la adaptación continua a las 
                                                
139 Paradójicamente la sociedad del conocimiento es la que exige a la universidad transformarse en una 
empresa de servicios. En dicho sentido, Monasta (1997) se ha atrevido a tildar a la universidad como 
«broker del conocimiento» y de las competencias profesionales. Michavila aporta una visión menos 
mercantilista de la educación en este modelo de sociedad en construcción:  
 
(…) Es bien sabido que la transformación económica y social conduce hacia una «sociedad 
del conocimiento» en la que el valor mayor de un país no estará en sus materias primas, su 
industria, su comercio o sus servicios, sino en su nivel de conocimientos, concebido como el 
conjunto de «saberes individuales» de sus ciudadanos. Éste debe ser elemento de cohesión 
social, profundización de la democracia y realización personal, además de constituir un 
aseguramiento ante el mercado de trabajo. La clave de esta sociedad del conocimiento es, 
sin duda, la educación; ésta consiste, como dice Delors, no sólo en la formación académica, 
sino en aprender a conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser. (2001, p. 55) 
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transformaciones de una sociedad y mercado de trabajo cada vez más 
cambiante, dinámico y global.  
 
Sin embargo, existían algunos problemas que dificultarían, de partida, la 
implementación el proceso de construcción del EEES. En primer lugar, los 
sistemas universitarios europeos no disponían de una convergencia 
significativa que les hiciera caminar hacia el modelo cíclico propuesto. En 
segundo lugar, la introducción de innovaciones de calado en la estructura y 
organización de una institución tan antigua como la Universidad, no era 
una tarea sencilla. En tercer lugar, al ser una iniciativa intergubernamental 
y voluntaria, cada país debía aplicar la reforma según los acuerdos 
adoptados pero con los medios y recursos disponibles ya que no había 
ningún tipo de financiación complementaria (Iglesias de Ussel y Mottareale, 
2012, p. 107). 
 
En el caso concreto de nuestro país, había tres deficiencias del sistema 
universitario que de alguna manera justificaban la participación de España 
en el Proceso de Bolonia140: 1) el deterioro de la calidad formativa de 
muchos planes de estudios y centros, consecuencia de la masificación 
heredada de los años setenta del siglo pasado; 2) las caducas 
metodologías educativas empleadas para facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes, ancladas en el paradigma clásico centrado en la enseñanza 
del docente; 3) la ausencia de una identidad europeísta en las instituciones 
de educación superior, al margen del programa Erasmus, que obligase a 
los estados a asumir la responsabilidad de adoptar una política 
universitaria común. El Proceso de Bolonia podía ser el revulsivo para 
hacer frente a males endémicos del sistema universitario español como el 
alto índice de absentismo y abandono académico de algunas carreras y 
ramas de enseñanza, los excesivos tiempos de finalización de los estudios, 
la escasa adecuación o ajuste de algunos títulos a las demandas del 
mercado, entre otros (Garmendia, 2009, pp. 6-8). 
 
Iglesias de Ussel y Mottareale (2012, p. 114) son de la opinión de que el 
                                                
140 Otras debilidades, propias de nuestro sistema universitario, algunas presentes en los sistemas 
universitarios europeos, son las siguientes: excesiva burocracia, gran uniformidad, enormes rigideces 
que impiden la innovación, fuerte corporativismo, escasa movilidad e integración en el entorno (Iglesias 
de Ussel y Mottareale, 2012, p. 111). 
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Proceso de Bolonia no viene a resolver los problemas que tiene nuestro 
sistema universitario sino que viene a agravarlos. El Proceso de Bolonia 
aumentó la complejidad y la crisis de las universidades españolas, para 
demostrarlo dichos autores utilizan un par de ejemplos: por un lado, las 
barreras para la movilidad de los estudiantes dentro del territorio nacional 
se deben a la supresión del Catálogo de títulos y, por otro, la falta de 
orientación clara y decidida del sistema universitario hacia el anglosajón o 
el continental tienen como consecuencia que los cambios adoptados 
carezcan de coherencia y lógica interna al no abordar el sistema de 
financiación (público, público versus privado, mixto o privado) y no definir el 
modelo de universidades y campus (generalistas, especializados, de 
docencia, de investigación o de docencia e investigación). Por ello, no 
hubiera sido recomendable abordar una reforma del sistema universitario 
español de tal calibre sin antes haber iniciado un debate político e 
ideológico sobre los fines o el modelo necesario. De ahí se hubieran 
derivado las medidas para hacerlo operativo y viable (2012, pp. 116-117). 
Coincide con esta idea Michavila (2001, p 26), al demandar un debate 
sobre el modelo de universidad necesario para afrontar retos que la 
sociedad del siglo XXI, pero lo hace desde la concepción institucionista, 
según la cual, la renovación de sociedad pasa necesariamente por una 
renovación de la educación: la conservación de los valores humanos y las 
conquistas del Estado de Bienestar, en sintonía con los principios de 
tolerancia y solidaridad.  
 
En febrero de 1999, el Comité Ejecutivo de la National Unions of Students 
in Europe (ESIB) participó en su primera semana lobby en Bruselas. El 
tema principal de sus conversaciones con los representantes de la CE, el 
Parlamento y las organizaciones asociadas era la armonización de la 
arquitectura del sistema europeo de enseñanza superior. Un tema, por 
cierto, coincidente con el informe de ESIB, resultante del 35º Board 
Meeting (BM), y con la reunión de los directores generales de Educación 
Superior y responsables de las conferencias de rectores celebrada en 
octubre de 1998 en la ciudad de Viena. El Comité Ejecutivo de ESIB 
reconoció el beneficio que suponía la armonización de las estructuras de 
enseñanzas universitarias para un mejor reconocimiento de las 
cualificaciones, si bien advirtió sobre la posible homogeneización de los 
contenidos y abogó por la inclusión de países no pertenecientes a la UE y, 
212 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
especialmente, por la participación activa de los estudiantes en los debates 
previos al Proceso de Bolonia. 
 
ESIB considers the issue of recognition of qualifications and its 
more specific aspects outlined above to be of utmost importance for 
students in Europe. ESIB will take a proactive approach in initiating 
debates on the issue. It will actively take part in emerging and 
ongoing discussions on the subject and will make sure that the 
voice of students is heard and their rights are guaranteed. (ESIB, 
1999) 
 
En los primeros meses de 1999, el Comité Ejecutivo de ESIB se propuso 
como objetivo asistir como miembro invitado a la cumbre de Bolonia y 
concienciar a las asociaciones nacionales de estudiantes de la importancia 
de participar en los debates nacionales. Remi Bourdu, representante de 
L’Union nationale des étudiants de France – Indépendante et démocratique 
(UNEF-ID), sería el responsable de esta tarea, no en vano el gobierno 
francés era uno de los promotores del Proceso de Bolonia. Además, tenía 
buenos contactos con la Unione degli Universitari (UDU) de Italia. Gracias 
a los grupos de presión de los representantes estudiantes de UDU y de 
Bourdu, ESIB logró una invitación oficial para participar en la cumbre de 
ministros y discutir sobre el futuro Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). La invitación, cursada por el rector de la Università di Bologna, se 
envió por fax a la secretaría ESIB un mes antes de la celebración de la 
cumbre. Asistieron siete delegados de ESIB. También la UDU y varias 
national unions of students (NUSes) como parte de las delegaciones 
nacionales. Finalmente asistieron cerca de 20 representantes de 
estudiantes a la conferencia de ministros (Klemenčič, 2011, p. 9; 2012, p. 
17). 
 
Antes de la apertura oficial de la cumbre de ministros de Bolonia, la 
delegación de ESIB se reunió en el vestíbulo de la hermosa floristería San 
Giovanni in Monte de Bolonia. Los estudiantes, sentados en el suelo de 
piedra, diseñaron la estrategia a seguir en la cumbre, discutieron cómo 
dividir el grupo en cinco sesiones temáticas y hacer visibles las políticas de 
ESIB, sobre quiénes ejercer presión para incluir la participación de esta 
asociación en las iniciativas, se preguntaron también cómo dar respuesta a 
la Declaración oficial redactando una Declaración propia de los 
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estudiantes, cómo acercarse a los medios de comunicación para que su 
discurso estuviese presente en la rueda de prensa, etcétera.  
 
Los representantes de ESIB se sintieron desilusionados al no poder 
participar en la redacción de la Declaración oficial. Pese a ello, estuvieron 
de acuerdo con que la iniciativa no era mala para los estudiantes y con que 
la intensificación de la cooperación en materia de educación superior entre 
los gobiernos europeos suponía un paso importante hacia la construcción 
social y política de Europa. La posición adoptada por ESIB en los debates 
fue crítica pero constructiva. ESIB publicó una Declaración alternativa141 
donde daba a conocer su opinión sobre los principios y objetivos presentes 
en la Declaración oficial de los ministros, lamentaba no haber podido 
participar en ella, al tiempo que advertía de las consecuencias que este 
hecho podría suponer en el futuro en términos de oposición y falta de 
información del colectivo estudiantil: 
 
We would like to state that we deeply regret that the students were 
not involved with the drafting of the Sorbonne and Bologna 
declarations and to the definition of their objectives even though we 
are one of the most important populations concerned by the 
potential reforms. Transparency is needed in the process. 
Otherwise it will only create unnecessary opposition and confusion. 
We hope that in future discussions, national unions of students will 
be associated on the national level and that ESIB, which represents 
37 national unions from 31 countries will be consulted at the 
European level. (ESIB, 1999) 
 
Consecuencia del papel de lobby desarrollado por ESIB, los organizadores 
de la cumbre cambiaron el programa para incluir un discurso del presidente 
de ESIB, Antti Pentikäinen, en la sesión plenaria. Este hecho, entre otros, 
aseguró la participación de ESIB en el BFUG142. Aunque, como veremos 
                                                
141 La Declaración de ESIB fue suscrita por las 19 NUSes presentes en la cumbre o cuyo 
consentimiento se pudo obtener por correo electrónico y teléfono e hicieron entrega de la misma a los 
ministros. Poco tiempo después fue ratificada en 37º Board Meeting (BM) celebrado en Chipre. 
142 En la reunión ministerial de Tampere, celebrada en septiembre de 1999, se decidió la estructura 
general del Proceso de Bolonia: el «grupo de seguimiento ampliado» (BFUG) y el «grupo de dirección» 
(o restringido). El «grupo de seguimiento ampliado» estaba compuesto por los representantes de los 29 
países signatarios, la Comisión Europea, la Confederación de Conferencias de Rectores de la UE y la 
Asociación de Universidades Europeas (CRE). Este grupo se reunió por primera vez en Helsinki, el 16 
de noviembre de 1999, bajo la presidencia finlandesa. El «grupo de dirección» estaba compuesto por 
representantes de los países de la troika de la UE ampliada (la presidencia, la anterior y las dos 
sucesivas), la República Checa (siguiente país en organizar la siguiente cumbre de ministros), la 
Comisión Europea, la Confederación de Conferencias de Rectores de la UE y la Asociación de 
Universidades Europeas (CRE). Este grupo se reunió por primera vez en Lisboa, el 31 de enero de 
2000, bajo la presidencia portuguesa. En principio, no estaba prevista la participación de otros países y 
organizaciones en ambos grupos. Sin embargo, se decidió aceptar dentro del BFUG en el año 2000, en 
calidad de observadores, al Consejo de Europa, la Plataforma de Estudiantes (de la que formaba parte 
ESIB) y EURASE (Lourtie, 2001, pp. 2-3). Como vemos, la participación de ESIB  comenzó en las 
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más adelante, pasarían dos años hasta ESIB fuera reconocida como la 
única organización que representaba los intereses de los estudiantes y 
otros cuatro hasta que obtuvo el estatus consultivo en las estructuras 
políticas del EEES. El retraso se explicaba por la novedad organizativa del 
proceso y las dificultades causadas por la falta de reconocimiento pleno 
por las instituciones de la UE (Klemenčič, 2011, p. 9; 2012, pp. 18-22). 
  
El 37º Board Meeting, celebrado en octubre de 1999 en Nicosia, Chipre, 
fue histórico para ESIB143 ya que supuso el punto de partida para el 
reconocimiento externo y participación en el Proceso de Bolonia. En este 
BM se tomó la decisión de trasladar la secretaría ejecutiva de Viena a 
Bruselas con el objetivo de estar «físicamente» en el lugar se discutían y 
tomaban las decisiones sobre la política europea en materia de educación 
superior. También se puso en marcha una newsletter de carácter interno y 
con una periodicidad mensual, se activó una nueva web y se debatió sobre 
un posible cambio de denominación de la asociación144. Todo ello porque 
la principal preocupación y prioridad de ESIB en ese momento era:   
 
(…) to be visible and known towards European organisations and 
institutions as relevant, competent, active, as being the legitimate 
representative organisation of all European students (...) through 
promotional campaigns of Esib as an organisations, its projects and 
activities as well as those of its members, the visibility of ESIB shall 
be improved. (ESIB, 2000c, citado en Klemenčič, 2012, p. 23) 
 
Los objetivos políticos de ESIB para el año 2000 se orientaron hacia la 
mejora de los mecanismos formales e informales de participación de los 
estudiantes en la política europea. Así, el plan de trabajo para ese año 
perseguía tres objetivos: el primero, contribuir a la formación del European 
Liaison Group of Higher Education Student Organisations (ELGHESO), 
como nuevo organismo, heredero del SF, creado a instancias de la 
Comisión Europea para la cooperación y el intercambio de información 
                                                                                                                        
reuniones de este grupo durante 2000 y 2001, hasta la Cumbre de Praga. 
143 ESIB, en la actualidad, ESU, es una organización que agrupa a 45 asociaciones nacionales de 
estudiantes (NUSes) de 38 países (diciembre de 2012). Las NUSes están abiertas a todos los 
estudiantes en sus respectivos países, independientemente de la posición política, religión, origen 
étnico o cultural, orientación sexual o condición social. Los miembros de ESIB son también dirigidos por 
estudiantes, autónomos, representativos y funcionan de acuerdo con los principios democráticos. El 
objetivo de ESU es representar y promover los intereses educativos, sociales, económicos y culturales 
de los estudiantes a nivel europeo hacia todos los órganos pertinentes y, en particular, la Unión 
Europea, Bologna Follow Up Group, Consejo de Europa y la UNESCO. A través de sus miembros, ESU 
representa más de 15 millones de estudiantes en Europa. Más información en su web: 
<http://www.esu-online.org>. 
144 La denominación de ESIB se aprobó oficialmente en 1992, aunque en su fundación, en 1982, se 
llamaba Western European Students Information Bureau (WESIB). 
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entre las organizaciones estudiantiles –ESN, AEGEE y ESIB– a nivel 
europeo; el segundo, continuar explorando las posibilidades para la 
creación de una plataforma independiente y oficial de estudiantes 
compuesta por las NUSes que permita actuar como la «voz de los 
estudiantes» en una relación vis a vis con las instituciones europeas; y el 
tercero, fortalecer el poder de influencia de los sindicatos de estudiantes 
nacionales y locales, especialmente los de la zona sur y oeste de Europa. 
Estos tres objetivos giraban alrededor de una agenda política emergente: 
la participación de los estudiantes en el Proceso de Bolonia para la 
construcción el EEES. El 37º BM de Chipre sirvió, además, para organizar 
dicha participación mediante la creación de nuevas estructuras. Por 
acuerdo del Education Working Group de ESIB, se creó el «expert 
Committee on Prague 2001» (CoP2001)145 para preparar la cumbre de 
ministros y jugar un papel decisivo en ella. El CoP2001 estaba integrado 
por representantes las NUSes interesadas146. La labor del CoP2001, 
coordinada por la SYL, se centró en la recogida y análisis de la información 
sobre los avances del Proceso de Bolonia en los distintos países a partir 
los datos que proporcionaban las NUSes que formaban parte de ESIB147. 
Además, la labor de recogida de datos sirvió para asegurar que los 
representantes de estudiantes prestaran atención a la evolución del 
Proceso de Bolonia y fueran parte activa del mismo en sus respectivos 
territorios. De igual modo sirvió para dar a conocer a los gobiernos 
nacionales la labor que estaba desarrollando ESIB como la única y más 
                                                
145 La web que este grupo de trabajo creó fue la siguiente: <http://www.esib.org/prague>. Dicha web 
contenía la siguiente información: nota explicativa sobre el Suplemento Europeo al Título: ¿qué es? 
¿qué se puede hacer con él? ¿por qué es necesario? ¿cómo vincularlo con el ECTS? proyecto de 
viabilidad de la extensión del ECTS (enero de 2000), enlaces web a otros portales de los demás 
participantes del Proceso de Bolonia aunque fuesen de escaso interés para los estudiantes la gran 
mayoría de ellos por la poca información que suministraban o por el carácter críptico de las mismas, 
archivo de newsletters, informes de seguimiento del CoP2001, calendario de reuniones, etcétera 
(CoP2001, 2001, august). 
146 Axel Aerden, de la Vlaamse Vereniging van Studenten (VVS) de Bélgica, Farid tabarki de la 
Landelijke Studenten Vakbond (LSVB) de Países Bajos e Ida Mielityinen de la Suomen 
Ylioppilaskuntien Liitto (SYL) de Finlandia. A partir del año 2000, se incorporaron Jacob Henricson de la 
Swedish National Union of Students (SNUS) de Suecia y Lukas Vylupek de Studentská komora Rady 
vysokých škol (SKRVS) de la República Checa. 
147 Bajo el título «Values and Visions – The Role of Education in the New Millennium», se reunieron 
alrededor de 150 personas de todo el mundo en el centro de convenciones de DGI-byens en 
Copenhague, en el marco del Consejo de ministros de Educación celebrado en Noruega del 20 al 22 
de septiembre del año 2000. Aunque participaron muchos y muy importantes oradores como Vigdis 
Finbogadottir, expresidente de Islandia, Margrethe Vestager, ministra danesa de Educación o Trond 
Giske, ministro noruego de Educación, entre otros, el debate no pasó del nivel filosófico (véase Nordic 
Council of Ministers, 2000) ya que no se discutieron temas tan cruciales en ese momento como los 
cambios que se estaban produciendo en las políticas europeas. Además la representación de los 
asistentes era limitada ya que sólo contó con la participación de políticos y responsables ministeriales 
europeos y la ausencia de estudiantes, a pesar de que se hablara largo y tendido sobre los problemas 
de los jóvenes y las minorías. Solamente Suecia, Finlandia y las Islas Feroe optaron por incluir a los 
estudiantes en sus delegaciones (CoP2001, 2001, november). 
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representativa asociación de estudiantes europeos148 que participaba en 
las cumbres ministeriales de Bolonia y que además proporcionaba y 
difundía información sobre su progreso149. Finalmente, el Consejo de ESIB 
y el 40º BM aprobaron el plan de trabajo desarrollado por el CoP2001. Este 
hecho contribuyó, sin duda, al reconocimiento externo de ESIB y a la 
mejora de la implicación de las NUSes en la asociación. El primer logro, 
fruto de este reconocimiento, fue la invitación a formar parte del BFUG 
junto con representantes de los ministerios, de las instituciones de 
educación superior y del Consejo de Europa. El siguiente logro vino de la 
mano de las NUSes y las presidencias rotatorias del Consejo de la UE.  
Las gestiones realizadas por Remi Bordu, junto con la Union Nationale des 
Étudiants de France (UNEF) y la Fédération des Associations Générales 
D'Etudiants (FAGE), contribuyeron de manera decisiva a que se pudiera 
financiar la primera European Student Convention (ESC), celebrada en 
París en octubre del año 2000. En ella participaron más de 300 
representantes de estudiantes y salió un manifiesto que se presentó 
posteriormente en el Consejo de ministros de Educación de la UE (ESIB, 
2000a; SFS, 2001, p 147). El manifiesto era resultado de más de dos años 
de trabajo de las NUSes, y trataba áreas como la movilidad, el acceso a la 
educación superior, el bienestar de los estudiantes, el reconocimiento de 
las cualificaciones y la garantía de calidad. Áreas, todas ellas, incluidas en 
la Declaración de Bolonia y debatidas por los ministros de educación de la 
UE el año anterior (Times Higher Education, 2000). 
 
Hasta entonces, el Consejo era inaccesible para ESIB, sólo mantenía 
contacto con los gobiernos nacionales a través de las NUSes de los 
Estados miembros, las cuales, por lo general, no solían hablar en nombre 
de ESIB sino en el suyo propio. Tras la participación en la presidencia 
francesa y la celebración de la ESC de París, ESIB fue invitada a asistir a 
                                                
148 Agrupaba a 50 NUSes pertenecientes a 37 países europeos, a través de estos miembros, ESIB 
representaba a más de 11 millones de estudiantes. 
149 El CoP2001 publicó un Prague 2001 Newsletter mensual donde informaba a las NUSes de los 
avances en la construcción del EEES (<http://www.esib.org/prague/newsletter/>). Con el tiempo, esta 
publicación se convirtió en un referente para el BFG junto con la web de ESIB sobre el Proceso de 
Bolonia, antes citada, ya que era la única fuente que proporcionaba información primaria, sencilla, de 
calidad y actualizada sobre el mismo (CoP2001, 2001, august). La Newsletter del CoP2001 publicaba 
la agenda de sus reuniones propias, con expertos y gobiernos, así como los informes de los distintos 
países de las NUSes miembros. Por ejemplo, en la 11th EAIE Conference, celebrada en Maastricht, el 
2 de diciembre de 1999, Guy Haug, experto europeo sobre políticas, estructuras y cooperación 
universitarias, expuso que «the extent to which [vertical mobility] happens will probably be a very good 
indicator of how successful the whole reform process is going to be». De ahí que ESIB considerara 
fundamental o prioritario el debate sobre las implicaciones sociales de dicha movilidad vertical para que 
los estudiantes no fueran excluidos del EEES por razón del país de procedencia (CoP2001, 2001, 
december).  
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la reunión del Consejo de ministros de Bruselas. Era la primera vez que 
una organización estudiantil tenía la oportunidad de expresar la opinión de 
los estudiantes europeos sobre la educación superior. La delegación 
estuvo compuesta por cinco personas, miembros del Executive Committee 
de ESIB, el CoP2001 y dos NUSes. El chairperson de ESIB, Rémi Bourdu, 
pronunció un discurso de diez minutos ante los quince responsables 
gubernamentales de Educación (CoP2001, 2001, december; SFS, 2001, p 
147). El ministro francés de Educación Nacional, Jack M. É. Lang y la 
comisaria europea de Educación y Cultura, Viviane Reding150, expresaron 
en rueda de prensa su apoyo a la participación de los estudiantes en la 
educación superior. Este último se comprometió a elevar el manifiesto 
elaborado por ESIB en la ESC de París tanto al Consejo de Bruselas como 
a la cumbre de Niza. Para la entonces secretaria general de ESIB, Manja 
Klemenčič, fue un fin de semana histórico:   
 
We have had a consultative role with the European Commission, 
but never before any chance to put our demands or opinions to 
ministers. The French presidency gave us the opportunity toI put 
forward our manifesto directly to the Council of Ministers. (Times 
Higher Education, 2000) 
 
Suecia, país que asumiría la presidencia de la UE tras Francia, también se 
comprometió a seguir apoyando a ESIB. Muestra de ello fue el discurso 
pronunciado por su ministro de Educación, Thomas Östros, el 24 de enero 
de 2000 en el Parlamento Europeo. En él defendió la importancia que la 
voz de los representantes estudiantes debía tener en el debate sobre la 
mejora y futuro del Proceso de Bolonia. Su participación era un ejercicio de 
formación cívica en proceso de construcción social y política de Europa, 
afirmó (SFS, p. 142). Por último, el ministro Östros citó a ESIB como única 
organización de estudiantes que participaría en la reunión informal de 
ministros de Educación e Investigación de Uppsala, previa a la cumbre de 
Praga (Klemenčič, 2012, p. 25).  
 
Posteriormente, Jacob Henricson, representante de la Swedish National 
Union of Students (Sveriges Förenade Studentkårer) (SFS), junto el 
CoP2001 mantuvieron una reunión con los representantes del Ministerio de 
                                                
150 Unos veces antes, varios miembros de ESIB, ejerciendo un papel de lobby, contactaron con 
políticos del Parlamento Europeo para persuadirlos y cuestionar la postura de la comisaria sobre la 
falta de participación de los estudiantes en el Proceso de Bolonia (CoP2001, 2001, august).  
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Educación, Juventud y Deportes de la República Checa –gobierno 
encargado de preparar la Cumbre de ministros de Praga– donde lograron 
financiación para la organización de una segunda ESC, esta vez tendría 
lugar en la ciudad sueca de Göteborg, dando así continuidad la celebrada 
en París y sumándose a las reuniones de los BM anuales. Otro hito 
importante que contribuyó decididamente al reconocimiento de ESIB fue la 
adjudicación a la Flemish Union of Students Vlaamse (Vereniging van 
Studenten) (VVS) del proyecto «Student Follow-Up of the Implementation 
of Bologna Declaration», financiado por la Comisión Europea, lo que sin 
duda ayudó a ordenar y dirigir la agenda política de la asociación en aras 
de influir políticamente en el proceso de construcción del EEES. 
 
En el 39º BM celebrado en octubre de 2000 en Ginebra, ESIB aprobó el 
manifiesto de la ESC de París además de las directrices de trabajo para el 
año 2001. En ellas, ESIB pretendía aprovechar al máximo el 
reconocimiento institucional recientemente adquirido para hacer valer sus 
intereses en las negociaciones con otros stakeholders  del Proceso de 
Bolonia: EUA, ENQA, EURASHE y Consejo, en ese período. 
 
ESIB has become without doubt the representative student 
organization in the eyes of the major actors in the field of Higher 
Education. It is time now to go to the next step. (...) We have now to 
take advantage of Esib’s position to make our demands, our policies 
come true, to use the economic growth in most of our countries to 
build our European model of open education on the only base of 
one’s intellectual capacities. (ESIB, 2000d, citado en Klemenčič, 
2012, p. 25) 
 
 
4.2.2 Agenda de Lisboa 
 
El Consejo Europeo de Lisboa, celebrado los días 23 y 24 de marzo del 
año 2000, acordó reforzar el empleo, la economía y la cohesión social. Se 
fijó como objetivo estratégico para la próxima década que la Unión 
Europea llegase a «convertirse en la economía basada en el conocimiento 
más competitiva y dinámica del mundo, capaz de crecer económicamente 
de manera sostenible con más y mejores empleos y con mayor cohesión 
social». Para Sevilla Alonso y Urbán Crespo (2008, pp. 65-66), este 
objetivo estratégico contempla, de facto, una liberalización de los servicios 
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sociales, el desmantelamiento de la protección social y la 
desregularización y flexibilización del mercado laboral. La economía del 
conocimiento proviene de un nuevo discurso de las élites políticas y 
económicas por el cual se legitiman las transferencias netas del trabajo 
académico y científico al capital financiero. Son tres las críticas que se 
pueden hacer a este modelo de producción y desarrollo: a) la transición 
hacia la producción de bienes y servicios inmateriales es más lenta de lo 
que cabría pensar; b) en relación con lo anterior, en las economías 
exitosas aún predomina la producción y exportación de bienes 
manufacturados; y c) el neoliberalismo, a pesar de necesitar cada vez más 
a trabajadores cualificados, sigue descansando en una reserva de 
trabajadores no cualificados en situación de precariedad laboral. Si bien, la 
competitividad internacional requiere cada vez más de una mayor inversión 
en investigación, desarrollo e innovación (I+D+i) y empleos altamente 
cualificados, donde las empresas se ven obligadas a reducir costes y 
aumentar la productividad de sus trabajadores para mejorar sus resultados 
económicos.   
 
A priori, la llamada «Agenda de Lisboa» parecía no tener una conexión 
directa con el Proceso de Bolonia, sin embargo, coincidía con el objetivo 
de crear una Europa basada en el conocimiento y la innovación que 
genere crecimiento y competitividad a escala mundial a través de la 
movilización del capital humano de sus universidades. El Consejo de 
Europa instó a los Estados miembros, al Consejo (ministros de educación) 
y a la Comisión a que adoptasen las medidas oportunas en sus ámbitos de 
competencia para: 
 
establecer, antes de finales de 2000, los medios para estimular la 
movilidad de estudiantes, profesores y personal de formación e 
investigación, tanto mediante un mejor uso de los programas 
comunitarios existentes (Sócrates, Leonardo, Juventud) como 
mediante la supresión de obstáculos y una mayor transparencia en 
el reconocimiento de los títulos y períodos de estudio y formación; 
adoptar las medidas necesarias para eliminar las barreras para la 
movilidad de los profesores antes de 2002 y atraer así profesores 
con altas cualificaciones (…).  
 
Por tanto, podemos afirmar que la «Agenda de Lisboa» se insertaba 
perfectamente en el Proceso de Bolonia. Es más, el Proceso de Bolonia no 
es más que una acción específica e intermedia de una política europea 
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más amplia. Esta idea se hará perfectamente visible en el  Education & 
Training 2010 work programme aprobado en el Consejo Europeo de 
Barcelona151: 
 
The Bologna process in higher education is an inter-governmental 
process, which also contributes to the achievement of the Lisbon 
strategy. While Bologna is mainly an agenda for structural reforms 
(in the architecture of degrees, their internal organisation in credits 
and outcome-based units and their transparency), Education and 
Training 2010 mainly concerns higher education policy (in particular 
funding, governance and attractiveness). (European Commission, 
2002, p. 4) 
 
El Consejo de Lisboa instó al Consejo a que hiciera una reflexión sobre los 
objetivos de los sistemas educativos y presentara un informe en la 
primavera del 2001. Dicho informe, presentado casi diez meses después, 
sería asumido, con matices, por el Consejo Europeo de Estocolmo, reunido 
los días 23 y 24 del mismo año. En general, los Estados miembros 
consideraban que la educación debía promover tres objetivos 
fundamentales: el desarrollo del individuo para que llevara una vida feliz y 
fructífera; un desarrollo social que redujese las disparidades y 
desigualdades entre individuos o grupos; y el desarrollo de la economía, 
haciendo lo necesario para que las capacidades de la mano de obra 
correspondiesen a las necesidades de las empresas y los empleadores. En 
este tercer objetivo, vemos cómo las demandas del mercado de trabajo 
son las promotoras de las reformas de los sistemas educativos europeos. 
Valle López (2006) hace un pormenorizado análisis y comentario de los 
objetivos de este Informe de la Comisión (pp. 276-280). 
 
Muchos sectores fundamentan el interés y la legitimidad de las reformas de 
los sistemas de enseñanza superior en una errática diferenciación entre el 
Proceso de Bolonia y la «Agenda de Lisboa». Lo hacen aludiendo a que el 
primero se ocupa de los temas académicos mientras que el segundo de los 
económicos. Las declaraciones de Bolonia son sólo un esbozo de lo que 
se articula en los documentos de la Comisión y aprueba en los consejos 
europeos, su análisis resulta parcial si no se toman en la perspectiva de 
                                                
151 Es más, solicitó acciones dirigidas a garantizar la transparencia de los diplomas y cualificaciones de 
educación superior antes de la cumbre de ministros de Berlín. 
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una reforma más amplia y general (Carreras García, Sevilla Alonso y 
Urbán Crespo, 2006, pp. 53-63).  
 
En el 51º Board Meeting de París, celebrado en diciembre de 2006, ESIB 
tomó postura de la influencia de la «Agenda de Lisboa» en la educación 
superior europea y, particularmente, en los estudiantes. La «Estrategia de 
Lisboa» concibe la educación superior como un medio para hacer de la 
economía europea, basada en el conocimiento y la innovación, la más 
competitiva y dinámica del mundo. Demanda a las universidades una 
mayor producción y transferencia de sus resultados de investigación y una 
mejora de la empleabilidad de sus egresados según los intereses y 
necesidades del mercado. ESIB rechaza estos objetivos y los tilda de 
«mercantilistas». Justifica su posición defendiendo que los programas y 
reformas económicas pueden y deben seguir los valores acordados por 
una sociedad europea como: la democracia, la justicia, la tolerancia, la 
solidaridad, la movilidad social y la igualdad. La pretendida modernización 
de las universidades no debe ser contraria a los valores enunciados, según 
los estudiantes. En definitiva, la «Agenda de Lisboa» prioriza en exceso los 
objetivos económicos, desplazando los objetivos sociales.  
 
We are aware that the core and the goal of this strategy are of 
economic nature, and that most of the reforms being proposed have 
a managerial and marketised character. We are convinced that this 
approach is not appropriate when it comes to higher education. 
Furthermore, we notice that the social objectives of the Lisbon 
Strategy are not prioritised, partly even forgotten or neglected. 
Students, as well as other stakeholders, can not rest on any basis of 
formalised inclusion mechanisms, but instead depend on the good-
will of policy makers. We are convinced that the function of 
government structures is not only to ensure sustainable economic 
growth and hunt for economic benchmarks, but to organise society 
based on values such as solidarity, equity and cooperation. ESIB 
therefore calls upon the EU and the national governments to 
develop the Lisbon Strategy further and adjust it to these principles. 
Concerning higher education, the strategy should focus on the 
responsibility of higher education to society, and not limit its role to 
that of a tool for competitiveness in a globalised economy. (ESIB, 
2006) 
 
Otro elemento crítico que ESIB analiza es el Método Abierto de 
Coordinación (MAC)152, en inglés, Open Method of Coordination, empleado 
                                                
152 El Método Abierto de Coordinación es utilizado por los Estados miembros para apoyar la definición, 
aplicación y evaluación de sus políticas sociales. Se trata de una herramienta basada en objetivos e 
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por la UE para el diseño de sus políticas. Este método se basa en la 
aplicación de técnicas de gestión económica al ámbito de la Administración 
pública. ESIB se muestra en desacuerdo con el OMC porque los objetivos 
estratégicos de la «Agenda de Lisboa» en materia educativa no son 
competencia de la UE según el Tratado. La «Agenda de Lisboa» ampliaba 
el marco competencial europeo invadiendo el principio de subsidiariedad 
de los Estados miembros, de tal modo que no estaba claro quién era el 
responsable último de las políticas. Unas políticas que si bien eran 
promovidas por los organismos comunitarios, su aplicación recaía sobre 
los gobiernos nacionales. Este hecho podía hacer que unos y otros 
rehuyesen de su responsabilidad si los resultados de las reformas eran 
desfavorables, tal y como nos advertían Iglesias de Ussel, De Miguel y 
Trinidad (2009, p. 67), sobre de la aplicación del Proceso de Bolonia. ESIB 
temía que el uso de este método pudiera suponer en la práctica una 
amenaza para la libertad académica, la participación estudiantil o la 
creatividad, aspectos no medibles bajo los parámetros cuantitativos de 
gestión económica del MAC, y fueran, por tanto, relegados de las políticas 
públicas de la UE. 
 
Al margen de lo anterior, los representantes de estudiantes se alegraron de 
que la educación superior estuviese presente en los debates sobre la 
política europea. También resaltaron los beneficios que la 
internacionalización de los sistemas universitarios europeos reporta y 
demandaron la supresión de las barreras que impedían la libre movilidad 
de los universitarios. Si bien, la contribución de la educación al desarrollo 
social y empoderamiento democrático, en la generación, desarrollo de 
conocimiento, en la mejora de la competitividad económica y en el 
crecimiento personal y bienestar social no estaba lo suficientemente 
presente en la «Agenda de Lisboa».  
 
Por otra parte, hay que tener que  cuenta que mientras en la mayoría de 
los países europeos se contaba con estructuras y canales de participación 
donde los estudiantes podían hacer oír su voz y esta era tenida en cuenta 
en el desarrollo de las políticas nacionales de educación superior, en las 
instituciones europeas no existían dichos canales de participación, a 
                                                                                                                        
indicadores comunes que completa los instrumentos legislativos y financieros de dichas políticas en el 
marco de la «Estrategia de Lisboa». Para profundizar sobre el MAC más véase: <http://eur-
lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=URISERV:em0011>. 
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excepción del Student Forum (SF), órgano de interlocución estudiantil 
creado en 1989 a instancias de la Comisión Europea, en el que se 
integraba ESIB junto con la Association des Etats Generaux des Estudiants 
d’Europe (AEGEE), la Erasmus Students network (ESN) y el European 
Youth Forum (FEJ). El SF era dependiente organizativa y políticamente del 
FEJ. En 1999 el SF estaba prácticamente inactivo, aunque el FEJ seguía 
mostrando interés en monopolizar este órgano e influir en las políticas de 
la Comisión en materia de educación superior y de juventud. ESIB 
consideraba en ese momento ni la AEGEE ni la ESN eran asociaciones lo 
suficientemente representativas o al menos no en su misma medida, para 
defender los intereses de los estudiantes a nivel europeo (Klemenčič, 
2012, p. 19). ESIB demandaba la creación de un sistema de participación 
estudiantil fuerte donde estuviese presente la visión de los estudiantes en 
los debates y toma de decisiones, ya que hasta entonces, la UE había 
mostrado un escaso compromiso con el principio de democracia 
participativa en las políticas derivadas de la «Agenda de Lisboa»: 
 
When designing policies for the education sector, the first ones to 
include must be students, education institutions, education workers 
and school students. ESIB believes that legitimacy and quality of 
reforms can only be achieved with involvement of all internal and 





4.2.3 Inicio del proceso de convergencia europea del sistema universitario 
español 
 
La firma de la Declaración de Bolonia coincide en el tiempo con el final de 
la VI Legislatura en el Parlamento español, la cual había iniciado en mayo 
con una mayoría relativa del Partido Popular. Jorge Fernández Díaz, en 
ese momento, secretario de Estado de Universidades, Investigación y 
Desarrollo, como delegado del Ministerio de Educación y Cultura y en 
sustitución de su titular, Mariano Rajoy, rubricó la Declaración153. En una 
                                                
153 Iglesias de Ussel, De Miguel y Trinidad (2009, p. 67) apuntan algunos detalles de tipo organizativo 
sobre las cumbres bianuales iniciadas en 1999 en Bolonia. Cada Ministerio envía una delegación oficial 
de entre tres y once miembros; cuatro de ellos poseen una función ejecutiva en las sesiones plenarias. 
Se da la paradoja de que no hay un procedimiento de voto y cuando surgen discrepancias, se busca 
desesperadamente el consenso para evitar el bloqueo o la falta de acuerdo final. Las conclusiones de 
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comparecencia en la Comisión de Educación y Cultura del Congreso de los 
Diputados celebrada el 6 de octubre, al objeto de informar sobre temas 
relativos al Proyecto de Ley de Presupuestos Generales del Estado para el 
año 2000, Fernández Díaz, el Gobierno por primera vez se informa sobre 
las implicaciones que para nuestro país supondría la firma de la 
Declaración de Bolonia, en términos de compatibilidad y comparabilidad 
con otros sistemas universitarios europeos, con el objetivo de que Europa 
se convirtiera en una potencia económica, basada en el conocimiento, 
capaz de competir con EEUU o Japón. Por último, expuso los siguientes 
pasos a seguir para la formación de un grupo de trabajo, el Bologna 
Follow-Up Group, (BFUG) que diera seguimiento a los compromisos 
suscritos en Bolonia. 
 
La Declaración de Bolonia, que evidentemente tiene la fuerza 
jurídica de acuerdo intergubernamental, que nos vincula a todos los 
gobiernos de la Unión Europea y a los 14 gobiernos de países que 
no pertenecen a ella, en total a 29 países de Europa, para avanzar 
en una convergencia universitaria europea para que en la década 
del 2000 el sistema universitario europeo pueda existir y 
considerarse como tal y, en consecuencia, los sistemas 
universitarios nacionales sean comparables y compatibles entre sí. 
Como Europa no tiene riquezas naturales en general sino que su 
riqueza fundamental son las personas y la formación del capital 
humano, —y en ese ámbito la formación de universidades es 
determinante— ha de incidirse en este aspecto para poder ser 
competitiva frente a Estados Unidos, Japón, etcétera. Eso es lo que 
está detrás de la Declaración de Bolonia y la voluntad de todos los 
países europeos de la Unión, y de los otros 14, de avanzar en esa 
dirección. Una de las sesiones monográficas del Consejo de 
Ministros informal de Tampere, que se celebró el fin de semana 
anterior y al que yo asistí en representación del ministro, fue 
dedicada a la aplicación de la Declaración de Bolonia. En el 
Consejo de Ministros formal del 26 de noviembre se acordará la 
creación del grupo de trabajo que tendrá por misión desarrollar la 
declaración de Bolonia, que estará constituida por la troika 
comunitaria, un representante de la Comisión Europea y un 
representante de los rectores de las universidades europeas; dicho 
rectores elegirán entre ellos por cooptación al que va a ser para el 
año 2000 el rector de la Universidad de Praga, porque sabrá S.S. 
que va a ser allí donde se reúna en el año 2000 precisamente el 
Consejo Europeo para tratar de esta cuestión. Igual que en el 
ámbito de la Unión Económica y Monetaria se hicieron los acuerdos 
de convergencia de Maastricht, en el ámbito universitario ya 
tenemos una Declaración de Bolonia que nos fija la senda por la 
                                                                                                                        
las reuniones se presentan en forma de declaración o comunicado, normalmente breve y generalista 
que no compromete en exceso a los gobiernos de los países participantes. En opinión de estos 
autores, los beneficios son importantes, como es la legitimación de los gobiernos europeos ante las 
graves debilidades que tienen sus sistemas universitarios. El Proceso de Bolonia no es más que una 
cortina de humo ya que se le atribuyen decisiones y responsabilidades que le son propias.    
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que tenemos que avanzar todos; por tanto, las políticas nacionales 
se van a adecuar al contenido de esa Declaración. Por eso decía 
que debemos desarrollar una política de Estado interna en el 
ámbito de la definición de la política universitaria. (Congreso de los 




4.2.4 El Informe Universidad 2000  
 
En Reino Unido se publicó en 1997 el informe Dearing: Higher Education in 
the Learning Society que identificaba los cambios más significativos 
producidos en la sociedad británica y establecía las bases de la educación 
universitaria para las siguientes décadas. También se daba gran 
importancia a la misión docente de la universidad y proponía, por ejemplo, 
el pago de tasas por parte de los estudiantes del 25% sobre el coste real 
del servicio. Unas tasas que estos deberían pagar una vez concluyesen 
sus estudios, siempre que tuviesen un sueldo suficiente para pagarlo. En 
Francia, un año más tarde, se publicó el informe Attali: Pour un modèle 
européen d’enseignement supérieur, donde se hacía un análisis del 
sistema de educación superior francés, confuso, burocrático y desigual en 
su acceso, y se apostaba por una mejor articulación de las diferentes 
instituciones de educación superior (grandes écoles y universidades), una 
nueva organización de los programas de estudios para favorecer la 
armonización europea, y resistencia a someterse al mercado, por el 
liderazgo de la mundialización y por la promoción de los valores europeos. 
 
En este momento, España, influida por la publicación de los informes de 
estos dos países vecinos, transcurridos 15 años de la aprobación de la Ley 
Orgánica de Reforma Universitaria (LORU) y ante la inactividad o 
desinterés político del Gobierno respecto del Proceso de Bolonia, la 
Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE), 
presidida por el rector de la Universidad Politécnica de Madrid, Saturnino 
de la Plaza, encargó a un grupo de expertos, liderado por el profesor Josep 
Maria Bricall, expresidente de la EUA, un informe, denominado Universidad 
2000154, aunque fue más conocido por el nombre de su promotor. El 
                                                
154 El informe aborda temas clave como la financiación, la calidad, los recursos humanos, la 
investigación, la adaptación entre la oferta y la demanda universitaria y la  organización y el gobierno 
universitario. No obviamos la publicación en esos años de otros análisis sobre el estado de 
universidades españolas, reseñamos algunos de ellos: el informe Pascual (encargado en 2001 por la 
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objetivo de dicho informe era reflexionar y debatir sobre los problemas de 
las universidades españolas y diseñar propuestas a partir de las 
tendencias internacionales del momento. Como cabía esperar, este 
informe recogía y adaptaba algunos de los objetivos del Proceso de 
Bolonia: la reorganización de los estudios según la orientación disciplinar o 
profesional que tuviesen en una primera (grado) o segunda fase de 
preparación (máster), la flexibilidad de los curricula y la implantación del 
ECTS, la incorporación del Suplemento al Diploma y el reconocimiento 
académico de la actividad profesional, entre otros asuntos (Bricall, 2000, 
pp. 167-188). El informe representaba la propuesta de reforma universitaria 
de los rectores y contó con el apoyo del Partido Socialista Obrero Español 
(PSOE), Comisiones Obreras (CCOO) y la Unión General de Trabajadores 
(UGT). 
 
El 14 de marzo de 2001, Bricall, a petición del Grupo Parlamentario 
Catalán (GPC) de Convergència i Unió (CiU), realizó una presentación del 
informe en el Senado155. La presentación formaba parte de la ronda de 
comparecencias previas a la elaboración de la futura ley de universidades 
en sustitución de la LORU que databa del año 1983. A diferencia de lo que 
unas semanas antes hizo el portavoz de Educación del Partido Popular 
(PP) en la Cámara Baja, Juan Carlos Guerra Zunzunegui, su homólogo en 
la Cámara Alta, José María Barahona, criticó el carácter impreciso, 
inmovilista y corporativista del informe, ya que había sido redactado por los 
rectores para perpetuar las estructuras universitarias en ese momento 
vigentes y, con la excusa de la autonomía, exigir más fondos y menos 
control por parte de las Administraciones públicas. También el senador 
criticó que en la redacción del informe no participaran otros sectores como, 
por ejemplo, los estudiantes. 
 
Analizando el Informe y siendo crítico —no haciendo comentarios 
de complacencia, sino comentarios críticos—, quizá tengamos que 
apuntar que el Informe divaga en exceso y en algunos momentos 
                                                                                                                        
Generalitat de Catalunya al exrector de la Universitat Autònoma de Barcelona, Ramon Pascual), el 
informe de la Federación de Asociaciones de Catedráticos de Universidad y los Cuadernos del Consejo 
de Universidades (ponencias de un seminario celebrado en la Universidad Internacional Menéndez 
Pelayo en 1999). 
155 Meses antes había sido enviado a la presidencia del Congreso de los Diputados, pero su exposición 
en esta cámara fue controvertida debido a que el GPP, con mayoría absoluta, planteó múltiples 
objeciones sobre el procedimiento de comparecencia del presidente de la CRUE. Finalmente el informe 
fue expuesto y debatido el 21 de febrero de 2001 en la Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 
junto con otras tres comparecencias de altos cargos del Ministerio sobre temas culturales (Palma i 
Muñoz, 2012, p. 191). 
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se nota cómo está redactado por un grupo de personas del propio 
sistema universitario, es decir, por un grupo interesado en una 
perpetuación, al menos inconsciente, de las estructuras actuales, 
como es el caso de los rectores que, en su mayor parte, han tenido 
un protagonismo activo en la redacción del Informe.  
 
(…) En cualquier caso, de la lectura del Informe se puede extraer 
una conclusión o una secuencia, que autonomía universitaria es 
igual a más dinero, pero menos control. Efectivamente, se pide un 
mayor presupuesto financiero, pero no hay una correlación con los 
procedimientos de control.  
 
(…) ¿Cuánto ha costado este Informe —que, sin lugar a dudas, es 
exhaustivo— y quiénes exactamente han participado en su 
elaboración? ¿Por qué no han participado otros sectores ajenos a 
la institución universitaria que, aun estando fuera, forman parte del 
mundo universitario, como es el personal de administración y 
servicios o el alumnado o sectores sociales distintos? (Senado, 
Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 101, pp. 7-9) 
 
El presidente de la CRUE, Saturnino de la Plaza, en una intervención en la 
Comisión de Educación, Cultura y Deporte en el Congreso de los 
Diputados ya había desmentido que el Informe estuviese redactado o 
controlado por los rectores. Atribuyó las críticas del PP a una «falta de 
información» (Gómez, 2001).  
 
La Conferencia de rectores no ha intervenido directamente en la 
elaboración del contenido del informe porque entendió que lo que 
debería hacerse es el análisis y el estudio por esta comisión 
asesora, como recoge en la presentación del informe el propio 
profesor Bricall cuando dice que la CRUE ha permitido que el 
proceso de elaboración se produjera en un clima de independencia 
y de respeto al contenido del mismo. De manera que aunque a 
veces se difunde que el informe Universidad 2000 es el informe 
elaborado por y de los rectores no es así, ha sido el informe 
impulsado y propiciado por la Conferencia de rectores de las 
universidades españolas. Naturalmente, la CRUE sí ha avalado el 
documento con una valoración global positiva, en la línea de que es 
un elemento imprescindible y un instrumento para el debate, para la 
reflexión y para el análisis de los problemas universitarios. Se 
constituyó igualmente un patronato con amplia representación de 
los sectores sociales, sindicales, empresariales y con 
personalidades del mundo de la cultura y de la educación, que 
conoció el informe, que lo avaló y que en su sesión del 24 de marzo 
de 2000 hizo una declaración en la que, en síntesis, decía que el 
informe presenta un análisis riguroso y en profundidad de la 
situación actual de la enseñanza universitaria en España y su 
engarce con el sistema de enseñanza superior. (Congreso de los 
Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 157, 
p. 4511) 
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En opinión de Beltrán Villalva (2001, p. 235), el Informe era un pretexto 
para reflexionar sobre la Universidad pública española, sus potencialidades 
y sus problemas, tratando de evitar la complacencia y el masoquismo. La 
prudencia aconseja no caer en el arbitrismo, la danza de reformas y 
contrarreformas y las grandes soluciones, en su lugar, son preferibles unos 
cambios popperianos, tranquilos, que dejen respirar a la Universidad, en 
ese momento, convaleciente de las turbulencias del último medio siglo. 
 
El informe Universidad 2000 fue duramente contestado por un potente 
sector de los estudiantes, organizados en torno a una asamblea de huelga, 
que alertó del contenido privatizador de muchas de sus medidas, de la 
«infiltración empresarial en la Universidad»156. Las analizamos en las 
siguientes líneas. 
 
El Informe proponía que la universidad se convirtiese en un recurso de las 
empresas para que éstas «fabriquen» trabajadores a su medida, en 
función de sus intereses y necesidades. Las empresas sólo invertirían en 
la universidad si se les permitiese participar en sus órganos de gobierno. 
Esto podía condicionar la enseñanza, su oferta y el contenido de los planes 
de estudio. También el Informe plantea que la universidad funcione como 
una empresa, primando el logro de objetivos económicos sobre los 
educativos. Sería el fin del pensamiento crítico, profesores con ideas no 
afines a las empresas serían desplazados, algunas teorías y publicaciones 
serían favorecidas y otras relegadas, etcétera.  
 
La propuesta del distrito abierto, a semejanza del modelo británico, sin la 
debida financiación de becas que asegurase la movilidad entre 
comunidades autónomas, suponía beneficiar a las grandes universidades 
en perjuicio de las pequeñas universidades «de provincias», aumentando 
las diferencias de calidad en lugar de equipararlas, y provocando que los 
estudiantes con más recursos fuesen a las primeras y los estudiantes con 
menos recursos a las segundas, es decir, fomentando las desigualdades 
entre universidades y estudiantes. 
 
                                                
156 En el siguiente enlace pueden verse con mayor detalle motivos que llevaron a algunas asociaciones 
de estudiantiles del país a manifestarse contra el Informe Universidad 2000: 
<http://www.sindominio.net/aluned/protestas/informe_Bricall.html>. 
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Las universidades serían centros de I+D gratuitos para las empresas. 
Éstas podrían disponer de sus recursos técnicos y humanos para el 
desarrollo sus proyectos de investigación. Las inversiones realizadas se 
verían amortizadas en función de los resultados generados. En lugar de 
destinar los recursos de la universidad exclusivamente a los estudiantes, 
se propone destinarlo al beneficio de las empresas, haciendo ver que el 
beneficio de sus inversiones recae finalmente en los estudiantes. El rector 
de la universidad tendría un poder mayor que en el modelo LORU, y el 
Claustro sería más pequeño y débil, restando participación a la comunidad 
universitaria.  
 
Por último, se proponía «flexibilizar» los contratos del profesorado 
potenciando la contratación precaria de los mismos, al tiempo que se 
potenciaban las inversiones empresariales para contratar a profesionales 
provenientes del sector privado pero subvencionados con dinero público 
para enseñar e investigar lo que el mercado demanda. Asimismo, los 
estudiantes alertaban del riesgo que suponía la creación de una «Agencia 
de acreditación de la calidad», la futura ANECA, formada por 
personalidades del mundo profesional, que se encargue de evaluar 
proyectos y distribuir los fondos según criterios de «calidad» de carácter 
mercantilista.  
 
Los estudiantes, además, denunciaron que no se les hubiera tenido en 
cuenta en la redacción del Informe. Su participación había sido relegada. A 
pesar de que se celebraron varios seminarios, entre el 11 de mayo y el 23 
de julio de 1999, en Madrid y en Barcelona, a ninguno de ellos fueron 
invitados ni se recabó su opinión, si bien la CRUE facilitó un documento de 
conclusiones de los seminarios a algunos representantes de estudiantes 
que participaron en un encuentro celebrado el 16 de diciembre de 1999157. 
 
El origen de la «recomposición del movimiento estudiantil», antesala a las 
movilizaciones contra la ley de universidades del PP, puede encontrarse 
en las protestas llevadas a cabo contra el informe Universidad 2000 a lo 
largo del año 2000 en diferentes ciudades de la geografía española. Todo 
comenzó cuando un reducido grupo de colectivos de Madrid, Zaragoza y 
                                                
157 Puede verse en el siguiente enlace web: 
<http://www.ub.edu/web/ub/ca/sites/reforma/pdf/informe_bricall.pdf>. 
230 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
Asturias, agrupados en la Confederación de la Izquierda Estudiantil (CIE), 
convoco una huelga para el 9 de marzo de 2000 (CAEF, 2001; Camargo, 
2000), pese a las resistencias de algunos dirigentes juveniles de Izquierda 
Unida (IU) Madrid y de Juventudes Socialistas (JJSS). Esto constituye, 
desde nuestro punto de vista, uno de los ejemplos más significativos en los 
que los estudiantes alzan su voz autoritaria y crítica por primera vez. Esta 
«voz» nacía con ímpetu como muestran los siguientes hechos. A medida 
que se acercaba la fecha de la huelga, aparecieron diferentes pintadas en 
los muros de la Universidad Complutense con proclamas como: «viva el 
mal, viva el Bricall o arriba las manos, estáis privatizados». A ello se unían 
las pancartas colocadas a la salida del metro en las avenidas de Ciudad 
Universitaria y en las diferentes facultades y escuelas de Madrid; los 
anuncios diarios de la manifestación, hechos a golpe de megáfono; las 
reuniones celebradas en un local de Embajadores donde jóvenes 
ecologistas, autónomos, libertarios, comunistas o activistas de izquierda se 
unieron para construir un «nuevo movimiento estudiantil no jerarquizado»; 
las asambleas de facultad… 
 
El 9 de marzo, día de la concentración, las universidades madrileñas se 
llenaron de piquetes informativos. En la Complutense, un grupo de 500 
estudiantes iba entrando en los centros, parando las clases y sumando 
efectivos a la manifestación. La manifestación arrancó en la Plaza de 
Colón y contó con una participación de 12 000 personas, según los 
convocantes. En ella, se oyeron gritos contra la mercantilización de la 
Universidad, el informe Universidad 2000 y contra todo elemento 
justificador del sistema, particularmente, la policía. Concluida la 
concentración a las puertas del Ministerio de Educación, un reducido grupo 
de estudiantes decidió continuar hasta Sol, desencadenándose una carga 
policial con el resultado de varios heridos. Esta vehemencia podría 
deberse, en parte, a que la «voz de los estudiantes» había permanecido 
durante mucho tiempo silenciada, de hecho la juventud española había 
sido tildada de «apática». El mismo día, tuvieron lugar varios actos de 
protesta en otras ciudades del país con un seguimiento desigual: 3000 
personas en Zaragoza y la ocupación de la Consejería de Educación de 
Aragón, 500 en Asturias, 1000 en Mallorca, 1500 en Barcelona, 500 en 
Salamanca… 
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Las fuerzas políticas no quedaron al margen de estos movimientos. Las 
organizaciones estudiantiles vinculadas al PSOE y a IU Madrid se 
posicionaron a favor del mismo, no así a nivel federal donde el consejo 
político de esta última organización aprobó una resolución donde 
expresaba su apoyo a las manifestaciones estudiantiles contrarias al 
informe, se posicionaron a favor del mismo. Aunque había discrepancias 
porque para estas formaciones políticas, la huelga del 9 de marzo les 
restaba apoyos de cara a un futuro pacto de gobierno tras las elecciones 
del 12 de marzo. Después de la manifestación de Madrid, se constituyó la 
Asamblea General de Huelga (AGH). La AGH era una plataforma que 
agrupaba de forma horizontal a todos los colectivos y asambleas de 
facultad de las seis universidades públicas madrileñas. También se decidió 
convocar un encierro-plenario para marcar un calendario de movilizaciones 
común, algo que finalmente no se hizo por falta de acuerdo. Sin embargo, 
continuaron realizándose acciones reivindicativas como el pasacalle en la 
feria Aula 2000 con el lema: «el supermercado de la educación». El día 23 
de marzo, 20000 estudiantes catalanes salieron por las calles de 
Barcelona en protesta por el informe Universidad 2000, aunque la 
incidencia de la movilización y el conocimiento sobre el mismo en términos 
generales fueron más bien escasos.  
 
Para el 13 de abril la AGH convocó una huelga a nivel de todo el Estado. 
La protesta era apoyada por anarquistas y radicales de extrema izquierda, 
mientras que los sindicatos más importantes, UGT y CCOO, y las 
principales asociaciones estudiantiles no participaron ni secundaron los 
motivos de esta huelga (Álvarez, 2000). La incidencia en Madrid fue muy 
escasa. Tan solo 2000 estudiantes se manifestaron. La explicación se 
debe, quizás, a la campaña favorable al informe que el Grupo Prisa hizo y 
a la aparición de elementos de fricción y radicalización entre algunos 
miembros de los colectivos convocantes. A última hora y con un afán 
acaparador de todo el trabajo y lucha reivindicativa, el Sindicato de 
Estudiantes (SE) decidió sumarse a la huelga. Ello suscitó muchas 
muestras de rechazo y oposición en la AGH por el oportunismo de esta 
organización. Por otra parte, el 24 de mayo de ese mismo año, la 
Asamblea de Estudiantes de la Universidad de Alicante (AEUA) se 
manifestó por las calles y plazas del campus de Sant Vicent contra de las 
medidas mercantilizadoras de la universidad pública. Los estudiantes 
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protestaron por el «desprecio» que los redactores del informe tuvieron 
hacia ellos, a los cuales no se les pidió opinión ni colaboración (El País, 
2000). Estas declaraciones demuestran que los estudiantes estaban 
tomado conciencia de la necesidad de participar en las políticas públicas 
en materia universitaria, siguiendo el modelo de las teorías de la 
coproducción. 
 
Al término del curso 2000/2001 tuvo lugar un hecho trascendental para la 
articulación del movimiento estudiantil a nivel de todo el Estado: la 
celebración en el mes de julio, por espacio de cuatro días, del Foro 
Universitario Alternativo (FUA) en Valladolid. El FUA pretendía ser un 
espacio para la reflexión y el debate crítico donde exponer, en clave 
positiva, diferentes proyectos alternativos de Universidad. El FUA sirvió, 
asimismo, para canalizar las viejas reivindicaciones de la Transición y su 
posterior plasmación en la Universidad, las propuestas del Foro 
Universitario de Izquierdas (FUI), las críticas contra el informe Universidad 
2000 y la inminente nueva ley de universidades del PP. La relevancia de 
este encuentro reside en la potencialidad de la heterogeneidad de sus 
participantes —estudiantes, personal de administración y servicios y 
profesorado procedente de la izquierda combativa—, ya que logró reunir 
iniciativas de todo el Estado, rompió con los límites organizativos de los 
estudiantes y generó redes de coordinación para la posterior campaña 
contra la reforma universitaria del Gobierno de Aznar. El FUA buscaba ser, 
en definitiva, una fórmula para construir una Universidad utópica, 
 
Que promoviese el desarrollo cultural y crítico; que no fuese ajena a 
la concepción de desarrollo sostenible, que no esté aislada y 
permita el desarrollo de los pueblos; que aporte ayuda al desarrollo 
igualitario y no dependiente de los pueblos expropiados; que 
garantice el ejercicio del derecho a la educación de la manera más 
libre posible; que cuente con mecanismos de participación y control 
social; con una financiación pública que no deje resquicios a la 
entrada de intereses ajenos; con un sistema de Gobierno basado 
en principios estrictamente democráticos; que innove en los 
métodos de desarrollo y transmisión del conocimiento; que 
garantice las libertades de estudio; enseñanza e investigación; con 
un fuerte compromiso con la paz; que respete la pluralidad 
lingüística y cultural del Estado (León Sancho y Sanllorente, 2008, 
p. 128). 
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El encuentro se estructuró en cuatro comisiones de trabajo y un plenario 
para la puesta en común  de lo analizado y discutido en ellas158. Si bien, 
las conclusiones del mismo no fueron del todo realistas sino más bien 
descriptivas o finalistas, debido, en parte, a la inexperiencia de los 
participantes y a la heterogeneidad de los mismos. Reflejaban el ambiente 
de indignación y crispación existente en los campus universitarios contra lo 
que se consideraba despotismo político en materia de educación superior. 
También, hubo una fuerte disputa sobre el modelo de organización que 
debían tener las movilizaciones y sobre la futura reforma universitaria: por 
un lado, estaban los partidarios del enfoque descentralizador que 
abogaban por que cada asociación y territorio decidiese de forma 
autónoma su modelo de protesta aunque en sintonía con el resto del 
movimiento; por otro lado, estaban los partidarios de un enfoque estatal, 
centralizado y coordinado, liderado por organizaciones fuertemente 
consolidadas como el SE. Finalmente, en el último plenario se aprobó fijar 
una fecha de movilizaciones única en toda España: el 14 de noviembre. 
Aunque hubo ciertas discrepancias sobre si además de unificar las 
protestas en un solo día era adecuado unificar también el lema de las 
mismas, en perjuicio de la independencia, sobre todo, de las asociaciones 
de las nacionalidades del Estado español. Finalmente los estudiantes 
catalanes de izquierda y los vascos dela izquierda abertzale convocaron 
sus manifestaciones en fechas distintas a las de las asociaciones del resto 
del país (León Sancho y Sanllorente, 2008, p. 130). Pese a ello, el FUA fue 
una de las primeras iniciativas originadas en clave propositiva, alejada de 
la frecuente reactividad en la que el movimiento estudiantil se veía 
avocado ante las agresiones coyunturales a las que se venía sometido 
(Urbán Crespo, 2004, p. 90). 
 
Del FUA salió un manifiesto, titulado: «Otra Universidad es Posible». Este 
manifiesto recogía, como no podía ser de otro modo dado el lema elegido, 
la filosofía del Foro Social Mundial de Porto Alegre (véase anexo 1). Su 
importancia radica en la articulación que hacía de un discurso y modelo de 
                                                
158 Las comisiones abordaron los siguientes asuntos: «Función de la Universidad» (relación entre 
Universidad y sociedad, relación entre la Universidad y la Formación Profesional, la libertad académica 
y el acceso y permanencia), «Universidad y Desarrollo Sostenible» (desarrollo sociodemográfico e 
integración medioambiental, desarrollo mundial compartido, criterios de creación de universidades, 
centros, facultades…, y problemas de la extraterritorialidad), «Calidad y Planificación» (investigación, 
docencia, financiación de las universidades públicas, situación del personal docente, investigador y de 
administración y servicios, y evaluación), y, por último, «Gobierno, gestión y participación de la 
Universidad» (León Sancho y Sanllorente, 2008, p. 129). 
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Universidad alternativo (público, democrático y sostenible), en 
contraposición al propuesto por los rectores en su informe y por el PP en 
su ley de universidades. Se planteaba, en positivo, una Universidad 
pública, que garantizase el derecho constitucional a la educación y cuya 
función principal fuese la de promover el desarrollo cultural y crítico de la 
sociedad, mediante el estudio, la docencia, la investigación y la libre 
participación de los ciudadanos. Una Universidad comprometida con el 
desarrollo sostenible (social y demográfico). Una Universidad abierta, 
universal, sin restricciones en su acceso, que no concentrase su 
conocimiento en manos de élites académicas y empresariales. Una 
Universidad que no olvidase el origen histórico de los desequilibrios en el 
planeta, resultado del colonialismo occidental o de los países del norte. 
Una Universidad que garantizase el ejercicio del derecho a la educación de 
la manera más libre posible, estableciendo sistemas de previsión de 
necesidades sociales y demandas de formación que hagan innecesarias 
restricciones de elección. Los criterios para la creación de centros y 
universidades debían responder sólo al criterio interés general, valorando 
los diferentes factores que lo podían componer: libre elección de la 
ciudadanía, necesidades de desarrollo social, umbrales mínimos para 
garantizar una docencia e investigación de calidad, relación con el entorno 
ambiental y sociodemográfico... La Universidad debía arbitrar mecanismos 
para la participación y control social de su actividad por medio de las 
organizaciones representativas en la sociedad: sindicatos, empresarios y 
estudiantes, movimientos sociales, asociaciones vecinales, consejos de 
juventud... La Universidad debía financiarse sólo a través de fondos 
públicos sin dejar resquicio alguno a la entrada de intereses privados que 
pudiesen influir en la libertad de cátedra o en su autonomía. La 
Universidad debía de ser un foro de pensamiento libre y crítico donde 
docentes y estudiantes pudiese confrontar, de modo fundado, diversas 
concepciones e ideas. La Universidad debía estar gobernada de modo tal 
que evitase y combatiese la estamentalización, el corporativismo y el 
secretismo, y, en su lugar, promoviese la igualdad de voto, la participación 
en la toma de decisiones, la transparencia y difusión de los acuerdos, la 
corresponsabilidad y la colegialidad. La Universidad debía innovar en la 
enseñanza, utilizando metodologías participativas y «técnicas pedagógicas 
progresistas». La Universidad debía comprometerse con la cultura de la 
paz, no sólo como ausencia de guerra, sino como justicia social. Nunca 
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debería utilizar su investigación con fines bélicos; al contrario, debería 
basar sus enseñanzas en el pacifismo como opción política ciudadana de 
justicia social. Por último, la Universidad, como servicio público y cuna del 
saber, debía respetar la pluralidad lingüística y cultural existente Estado 
Español para lograr una mejor convivencia y una mayor comprensión de 
una rica diversidad. 
 
Por otro lado, el movimiento asambleario de Madrid llevó a cabo un cambio 
de orientación estratégica. Cambió su nombre de Asamblea General de 
Huelga (AGH) por el de Coordinadora de Asambleas de Escuela y 
Facultad (CAEF) e incorporó la investigación-acción participativa formando 
grupos más reducidos para los debates, donde todo el mundo podía 
exponer sus opiniones, diagnosticar problemas, proponer medidas y 
acciones y evaluar dichas acciones. Así, la nueva CAEF protagonizó otros 
actos de protesta como la ocupación por parte de 50 estudiantes del Aula 
Social de la Facultad de Ciencias de la Información de la Universidad 
Complutense, un antiguo laboratorio de microfilmado que llevaba dos años 
desocupado, con el posterior desalojo policial, la paralización durante una 
semana de este centro con sus 8000 estudiantes y la celebración 
manifestación de más de 4000 personas. La Unión de Estudiantes 
Progresistas - Estudiantes de Izquierdas (UEP-UI) se apresuró en emitir un 
comunicado159 en el que mostraba su rechazo por la entrada de la policía 
en el campus, más propia de otras épocas, una entrada consensuada y 
autorizada por las autoridades políticas y universitarias. La UEP-UI 
denunciaba la actitud del decanato de la Facultad por la negativa a ceder a 
los estudiantes un espacio autogestionado donde desarrollar actividades 
sociales, políticas y culturales, un espacio libre de toda injerencia, control, 
censura e imposición del pensamiento único. Su reivindicación se estaba 
en la línea de Manual Sacristán (1972) cuando afirmaba que la enseñanza 
universitaria es productora y transmisora de conservadurismo positivista, 
particularmente, de la hegemonía ideológica capitalista, «aunque no sea 
más que por la discriminación clasista del reclutamiento de la población 
académica y por los principios jerárquicos de la dialéctica en acto» (p. 49). 
 
                                                
159 Puede consultarse en la siguiente web: 
<http://pendientedemigracion.ucm.es/info/uepei/comunicado00001.html>. 
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Retomamos la comparecencia de Bricall en el Senado cuando advierte la 
necesidad de suministrar información que sirva para convencer a los 
estudiantes movilizados contra su propuesta de «modernización» de la 
Universidad española: 
 
Ustedes saben que hay un número de estudiantes más o menos 
importante, pero que al menos se hace oír, que dice que la 
universidad puede caer en la tentación de ser un instrumento al 
servicio del capitalismo y en parte tienen razón. Pero hay que 
decirles que la universidad es eso y muchísimo más, y además 
justificarlo. Y viceversa; es decir, a aquellos que piensen que la 
universidad importante es la del banquero irlandés —ya ve usted 
que sale por todas partes— hay que decirles que con esa idea no 
van a arreglar nada. Por tanto, ¿qué hay que hacer? Explicar esta 
cuestión, y probablemente algunos digan que la universidad está 
muy bien porque les ha ayudado a pensar, mientras que para otros 
sólo consista en divagar. (Senado, Comisión de Educación, Cultura 
y Deporte, 2001, 101, pp. 7-9) 
 
A esta primera oleada de manifestaciones contra el informe Bricall, le 
siguió otra desarrollada en los meses de noviembre y diciembre en 
Andalucía. Se organizó una red de coordinación informal entre los 
diferentes colectivos y asambleas contrarias al informe en Madrid, 
Cataluña y otros territorios del Estado. En este contexto, se creó de la 
Coordinadora Andaluza de Estudiantes (CAE), que agrupó a buena parte 
de los colectivos de izquierdas y tuvo una actividad de protesta muy 
intensa, convocando varias huelgas (CAEF, 2001). El informe de la CRUE 
reactivó las redes estudiantiles de izquierda organizadas en ese momento. 
Meses después, estas redes asistirían y participarían activamente en el 
movimiento de protesta contra la nueva ley de universidades del PP. Una 
ley, como veremos más adelante, aprobada con una fuerte oposición 
política y social, y contra el sentir mayoritario de la comunidad universitaria. 
En opinión de González Calleja (2009, p. 371) y Ramos Martínez (2006, 
pp. 3-4), la rapidez de las protestas contra dicha ley puede justificarse por 
la llamada de atención que un año antes hicieron los estudiantes. Estaba 
latente su desencanto ante las distintas propuestas de reforma 
universitaria diseñadas y presentadas al margen de ellos. 
 
Para analizar el informe Universidad 2000 y tomar postura sobre él, del 17 
al 21 de julio tuvo lugar en la Facultade de Ciencias de la Información de la 
Universidade de Santiago de Compostela, el primer Foro Estatal de 
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Representantes de Universidades Públicas (FEREUP)160. En él, 
participaron más de 200 estudiantes provenientes de 43 de las 47 
universidades públicas del país. Según R. Sánchez, responsable de 
relaciones con los medios y uno de sus promotores, el objetivo del 
FEREUP era «dar una resposta seria da impresión dos estudiantes» sobre 
el informe, aunque «o tema é puntual y no seguinte foro poderase abordar 
calquera outro tema» (El Correo Gallego, 2000, p. 18). La elección del 
tema se hizo a partir de una selección previa llevada a cabo a través de un 
foro virtual de entre una docena de temas propuestos aunque que la idea y 
convocatoria del FEREUP surgió de una reunión de estudiantes celebrada 
en septiembre en Alicante. 
 
El objetivo del FEREUP era la creación de un espacio de reflexión y debate 
entre los representantes estudiantiles de las universidades públicas 
españolas. A pesar de ello, «FEREUP tan solo era un foro y no una 
estructura con capacidad decisoria que pueda participar en las reuniones 
que se mantengan con el resto de países europeos», se lamentaba 
Gregorio Avelino Morín, delegado de alumnos de la Universidad 
Politécnica de Madrid. Para Morín era conveniente la existencia de una 
organización «similar a la que tienen el resto de Estados europeos». Por 
su naturaleza, FEREUP no podía participar en las reuniones con las 
universidades europeas, tan solo podía acudir de invitado. La falta de 
acuerdo y poder ejecutivo hizo que el FEREUP se reuniera únicamente en 
cuatro ocasiones (García, 2002). 
 
Tras la preceptiva inauguración de la primera edición del FEREUP por 
parte de la vicerrectora de Estudiantes de la Universidad de Santiago de 
Compostela, Blanca-Ana Roig Rechou, tuvo lugar un coloquio donde 
participó como ponente Félix García Lausín, secretario general de la 
CRUE. Para debatir sobre el informe Universidad 2000 se organizaron tres 
mesas de trabajo. En cada una, se analizaron, discutieron, expusieron y 
ratificaron las conclusiones y propuestas (Agencias - Santiago, 2000, p. 26; 
Infocampus, 2000, p. 24; Jativa, 2000; Prieto González y Sánchez 
Fernández, 2000), a partir de los siguientes ejes temáticos: enseñanzas, 
                                                
160 Una semana antes, se suspendió, por falta de cuórum, una reunión del Consejo de la Juventud de 
España que iba a tratar también sobre el informe Universidad 2000 (Játiva, 2000). 
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investigación y personal161, financiación universitaria y órganos de dedición 
unipersonales y colegiados162, y calidad y redes tecnológicas163. También 
se constituyó una cuarta mesa, dedicada a diseñar una «Carta o Estatuto 
de derechos y deberes de los estudiantes españoles». Esta última mesa 
asumió como documento base una propuesta elaborada por los 
representantes de estudiantes de las universidades de Alicante, Castilla-La 
Mancha y Jaén, donde se enumeraban los derechos y deberes de los 
estudiantes. El objetivo de la mesa era crear un marco válido y 
homologable a todas las universidades españolas sobre el estatus jurídico 
de los estudiantes. El aspecto que más controversia suscitó fue el referido 
a los derechos lingüísticos ya que en el foro participaban estudiantes 
procedentes de universidades donde se utilizaban dos lenguas cooficiales, 
como era el caso de las gallegas.  Recordemos el análisis lingüístico que 
hacíamos de «la voz de los estudiantes» según el cual dicha «voz» ha de 
tener una identidad propia con diferentes matices y significados. Salvo 
algunas discrepancias, se acordó que todas las universidades del Estado 
español debían reconocer y garantizar en sus respectivos estatutos los 
siguientes derechos: asociación, participación y representación política; 
acceso a información, a becas y ayudas; y los relacionados con la calidad 
docente (Prieto González y Sánchez Fernández, 2000).  
 
Pese a que la primera edición del FEREUP quiso aprobar una posición 
favorable al informe Universidad 2000, la oposición y presión de los 
                                                
161 La síntesis de las conclusiones de esta mesa se puede resumir en estas tres medidas: establecer un 
cupo máximo de doctorandos por director de tesis, equipos multidisciplinares y reducción de capacidad 
docente en los terceros ciclos.  
162 Las aportaciones de esta mesa giraron alrededor de cuatro ideas: no se quería que las empresas se 
inmiscuyesen en la universidad y que sus intereses privados determinasen la enseñanza, aumento del 
PIB dedicado a la educación hasta el 2%, aportación pública a la educación superior que garantizase la 
media de inversión de los países OCDE en un plazo inferior a 5 años y aumento de becarios y cuantía 
de las ayudas. En esta mesa los estudiantes se posicionaron contrarios a que los préstamo-renta 
fueran sustitutivos de las becas y ayudas, aunque sí podrían aprobaban que fueran complementarios. 
En tal caso, los prestamos-renta debían ser concedidos, gestionados y dotados por las 
Administraciones públicas a un tipo de interés del 0%. Respecto a la entrada en vigor del Distrito Único, 
los estudiantes se mostraron de acuerdo con esta medida, siempre y cuando incluyese una partida 
para becas de movilidad que cubriesen los desplazamientos de los estudiantes entre Comunidades 
Autónomas o entre los campus distantes de una misma universidad, como, por ejemplo la de Castilla-
La Mancha. Para los estudiantes, los consejos sociales, órganos colegiados de participación de la 
sociedad en la Universidad, debían proporcionar un conocimiento de sus necesidades y contribuir a 
una mejor inserción de sus egresados. 
163 La garantía de la calidad académica venía siendo desde hacía algunos años una preocupación y 
prioridad en el sistema universitario español. Los estudiantes apoyaron la necesidad de llevar a cabo 
pruebas de evaluación internas y externas que mejoren el funcionamiento y los servicios que lleva a 
cabo la Universidad, la exigencia de publicar los resultados de tales pruebas y que, en el caso de las 
docentes, el informe fuese vinculante para la renovación y/o promoción de las figuras de profesor 
asociado y titular, el fomento de los cursos de formación inicial y permanente del profesorado, la 
generalización de encuestas docentes y reuniones entre representantes estudiantiles y órganos de 
gobierno para la valoración conjunta de la actividad académica y, por último, la introducción de la figura 
del tutor para funciones de atención personalizada y seguimiento del alumno y la contribución a una 
adecuada inserción laboral.  
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portavoces de las asambleas y otros colectivos de estudiantes contrarios lo 
impidió (CAEF, 2001). A partir de entonces, representantes de estudiantes 
de 10 universidades (Alcalá, Salamanca, Miguel Hernández, Politécnica de 
Madrid, Complutense de Madrid, Castilla-La Mancha, Politécnica de 
Valencia, Vigo, País Vasco y A Coruña) consideraron la necesidad de 
organizarse en una estructura más estable, con mayor poder decisorio y 
representativa. Ello condujo a la creación de la Coordinadora de 
Representantes de Estudiantes de las Universidades Públicas (CREUP) el 
25 de febrero de 2002. El 4 de diciembre de 2003, la CREUP fue 
registrada como una asociación en el Ministerio  del Interior (Parejo y 
Lorente, 2012, p. 4). Así recordaba el origen CREUP, el que fuera 
secretario general de esta asociación, Diego Ortega Madrid: 
 
Lejos y casi olvidados por los nuevos representantes, quedan las 
épocas donde en España proliferaban los Encuentros Estatales de 
Representantes Estudiantiles Universitarios convocados por algún 
Consejo de Estudiantes, Delegación de Alumnos, MORE en 
definitiva, con algún objetivo, claro u oculto, dependiendo del 
convocante. Atrás quedan, entonces, los FEREUP –Foro Estatal de 
Representantes de Estudiantes de Universidades Públicas–, los FEI 
–Foro Estatal Interuniversitario– y demás encuentros de índole 
semejante. 
 
Aquella era la única forma que tenían los representantes 
estudiantiles para «quedar» y «hablar» y para intentar llegar a algún 
acuerdo que, muy a pesar de algunos de nosotros, nunca se 
materializaba, ya fuera por algunos (también muy a pesar nuestro) 
o por que al convocante se le olvidaba redactar un mínimo 
articulado que permitiera tomar acuerdos sin plantearse los pilares 
básicos de la democracia, las mayorías, etc. Además, y también es 
justo reconocerlo, el clima reinante y la confianza entre nosotros 
dejaba mucho que desear, parecíamos todos los líderes del pueblo 
libre y en todos y cada uno de nosotros veíamos ocultas 
intenciones en las palabras de los demás. 
 
 
En aquella época fue donde nació CREUP, no sin oposiciones, críticas y 
comentarios… (CREUP, 2008, p. 1). CREUP, como veremos más 
adelante, tendrá un papel relevante en el proceso de convergencia 
europea a raíz de su integración en ESIB en 2005. No en vano, uno de los 
fines de esta asociación, según sus estatutos fundacionales, era el 
siguiente: 7.- Proponer la participación de las Universidades miembros 
dentro del marco europeo de educación. Otro, no menos importante, era el 
siguiente: 2.- Contribuir activamente a la creación de un órgano de 
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representación estudiantil a nivel estatal del que formen parte todas las 
Universidades del Estado (CREUP, 2003). 
 
El informe Universidad 2000 también fue objeto de debate estudiantil en el 
seno de las universidades del País Vasco (UPV/EHU) y Deusto (UD/DU) 
(León Sancho y Sanllorente, 2008, pp. 124-128). Por un lado, estaba la 
Juventud Estudiante Católica (JEC) que a pesar de coincidir con el informe 
en el diagnóstico de que la Universidad española no estaba dando 
respuesta a su misión, discrepaba sobre el enfoque neoliberal de muchas 
de sus medidas. Por otro lado, estaba el Sarrico Solidario (SS)164 que se 
ocupó del informe a raíz de la participación de algunos de sus miembros 
en la IV Internacional de Jóvenes Revolucionarios. La JEC organizó una 
campaña y la jornada en la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales (Sarriko) de Bilbao para abordar el informe Universidad 
2000. A este encuentro acudió el SS. De él salió el compromiso de ambas 
asociaciones de trabajar juntas, compartiendo responsabilidades en la 
participación de diferentes actividades. La metodología de trabajo 
acordada para abordar el informe Universidad 2000 fue la siguiente: «ver-
juzgar-actuar». En primer lugar, se dispusieron a analizar el propio 
documento y reunir los trabajos publicados en torno a él para hacerse una 
idea del mismo. Posteriormente la JEC realizó una encuesta a una muestra 
de 500 personas –alumnado, profesorado y personal administrativo de la 
UPV/EHU y UD/DU– para conocer su opinión sobre el informe y la visión 
que tenían sobre sus universidades. Solo el 19% de los encuestados 
conocía el informe, y de ellos, el 74% se mostraba en desacuerdo. Aunque 
consideraban necesaria una reflexión sobre el modelo de Universidad, no 
estaban dispuestos a movilizarse contra el modelo propuesto en el informe. 
Los encuestados valoraron negativamente los «cambios producidos en los 
planes de estudios en los últimos años» (el 53% marcó la opción de «cada 
vez peor»), aduciendo a los mismos «razones políticas» (36%) o 
«intereses económicos» (14%), en lugar de estar al «servicio a la 
sociedad» o responder al «interés del alumnado» (ambas respuestas 
fueron valoradas con un 9%). Igualmente no era positiva la opinión sobre la 
preparación de la universidad para el mundo laboral (el 85% opinaba que 
era «mala» o «muy mala»). Por último, la valoración global de la institución 
                                                
164 En el siguiente enlace pueden encontrarse los objetivos, acciones y alianza de esta asociación de 
estudiantes: <http://www.ehu.eus/sarrikosolidario/quienes/Sarriko%20Solidario.htm>. 
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universitaria era suficiente: los estudiantes de la privada asignaban un 5,10 
a la UD/DU; los de la pública 4,90 a la UPV/EHU. Para complementar las 
encuestas, se hicieron diversas entrevistas en los consejos de estudiantes 
de Sarriko y Elkano que ratificaron los resultados anteriores: 
desinformación sobre el «Informe Bricall», formación no orientada a la 
inserción en el mercado de trabajo y poco reconocimiento a la Universidad. 
Quizás ese interés y desinformación se debiera a la idea de que al tratarse 
de un informe de carácter estatal no tenía competencia en el territorio 
vasco dado su estatus jurídico. Como alternativa al informe de la CRUE, la 
Consejería de Educación del Gobierno autonómico publicó uno propio: el 
informe Oliberri. El informe Oliberri pese a proponer un cambio legislativo y 
suscitar gran interés y expectación entre la comunidad universitaria vasca, 
no tuvo mayor trascendencia.   
 
El origen de la «recomposición del movimiento estudiantil», antesala a las 
movilizaciones contra la Ley Orgánica de Universidades (LOU) podemos 
encontrarlo en las movilizaciones llevadas a cabo contra el informe Bricall 
a lo largo del año 2000 en diferentes ciudades de la geografía española. 
En el apartado 4.3.2 analizaremos cómo evolucionó el proceso durante la 
segunda legislatura presidida por un gobierno de mayoría absoluta del PP. 
 
 
4.3 Bienio 2001-2003. De Praga a Berlín 
 
Los máximos representantes de las universidades europeas se reunieron 
en Salamanca. ESIB, participante en esta reunión, reivindicó, entre otros 
aspectos, la participación de los estudiantes en todos los niveles de la 
toma de decisiones. En Gotemburgo, esta organización ratificó los 
objetivos de Bolonia y organizó su estrategia para lograr su reconocimiento 
institucional en la cumbre ministerial de Praga para la consideración de los 
estudiantes como socios competentes, activos y constructivos en la 
reforma universitaria. La Declaración de Praga asumió la literalidad de este 
consideración. A partir de entonces, ESIB lograría convertirse en la 
principal y única asociación de estudiantes europeos más representativa 
ante los organismos de la UE, los ministros de educación superior 
nacionales y otros stakeholders del Proceso de Bolonia.  
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En España la tramitación y aprobación de la Ley Orgánica de 
Universidades de 2001 no estuvo exenta de polémica. No hubo consenso y 
acuerdo con los miembros de la comunidad universitaria y agentes 
sociales, lo que provocó multitud de manifestaciones contra la forma de 
hacer política del Gobierno. La «voz de los estudiantes» no se tuvo en 
cuenta. Este hecho tuvo como consecuencia la ralentización de la 
aplicación del Proceso de Bolonia en España y una merma de la 
participación de los estudiantes en los órganos de gobierno de la 
universidad. 
 
Dado que el FEREUP tenía un carácter asambleario se creó un foro con un 
carácter más ejecutivo (FEI). Mientras tanto un grupo de máximos órganos 
de estudiantes de universidades públicas se unieron para crear la 
Coordinadora de Representantes de Estudiantes de Universidades 
Públicas (CREUP) y defender así los derechos e intereses de los 
estudiantes de un modo más unido y efectivo. El FEI se reunió en Córdoba 
y en Madrid. En el segundo caso, el tema de análisis se centró en el 
Proceso de Bolonia. Por primera vez los estudiantes españoles tomaron 
partido sobre el EEES y su participación en la construcción del mismo 
emitiendo una Declaración. 
 
Entre las cumbres ministeriales de Praga y Berlín, ESIB publicó un informe 
para hacer balance del cumplimiento de los objetivos de Bolonia desde el 
punto de vista de los estudiantes. Aunque apoyaban la filosofía de la 
reforma, criticaban que las reformas de las universidades limitaban la 






4.3.1 Mensaje de Salamanca 
 
Más de trescientas instituciones europeas de enseñanza superior con sus 
rectores al frente se dieron cita en Salamanca, los días 29 y 30 de marzo 
de 2001, para preparar la conferencia de ministros que se celebraría dos 
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meses más tarde en Praga165 y, en clave nacional, servir de base para la 
reforma educativa de la Ley Orgánica de Reforma Universitaria (LORU) 
(Agencias – La Gaceta de Salmanca, 2001, p. 10). En el Paraninfo de la 
casi ocho veces centenaria Universidad de Salamanca (USAL) se 
constituyó formalmente la European University Association (EUA), 
resultado de la unión de la Association of European Universities (AEU) y la 
Confederation of European Union Rectors’ Conferences (CEURC) 
(Agencias, 2001, p. 20; El Mundo de Castilla y León, 2001, p. 6.; EUA – 
Barblan y Fayant, 2001, p. 2).  Dado el contexto de violencia y atentados 
terroristas perpetrados por la banda terrorista ETA en ese momento, a 
propuesta del presidente de la CRUE, Saturnino de la Plaza y del rector de 
la USAL y vicepresidente de la CRUE, Ignacio Berdugo, los responsables 
europeos suscribieron la Declaración de Lejona en favor de la libertad 
como principio fundamental de la formación universitaria  (Colpisa, 2001, p. 
31; Diario 16, 2001, p. 14; Francia, 2001, p. 20; López, 2001a, p. 25; 
Prieto, 2001, p. 8; Servimedia, 2001, Tribuna de Salamanca, 2001, p. 13). 
El encuentro de mandatarios universitarios, inaugurado por el Príncipe 
Felipe, tuvo un importante eco en los medios de comunicación locales, 
regionales y nacionales, los cuales reflejaron el acuerdo de los rectores, 
apoyado por el heredero, de crear una «marca de calidad de estudios 
europeos», esto es, el EEES, un espacio unido y diverso, igualitario para 
todos los ciudadanos, capaz de competir o cooperar con éxito en todo el 
mundo, en particular, con Estados Unidos (Blázquez, 2001, pp. 1, 6, 7; 
Europa Press/ Efe, 2001, p. 31; Gutiérrez, 2001ab, pp. 12-15; Gutiérrez, 
2001c, p. 11; López, 2001b, p. 9; Montero, 2001a, pp. 1, 7-8; Montero, 











                                                
165 Previamente se había celebrado una cumbre con los rectores iberoamericanos.  
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Fotografía 2 Constitución de la European University Association en el Paraninfo de la Universidad de 
Salamanca durante la Convención de instituciones europeas de enseñanza superior 
 
Fuente: Hernández de Castro/USAL (2001) 
 
En el llamado «Mensaje de Salamanca» los rectores europeos reiteraron 
su apoyo a los objetivos de la Declaración de Bolonia en su propósito de 
crear un EEES. Para los mandatarios universitarios, la reforma de los 
sistemas de educación superior europeos debía considerar los siguientes 
aspectos: el ejercicio de la autonomía universitaria con sentido de 
responsabilidad, la educación entendida como servicio público, la 
convergencia entre el EEES y el Espacio Europeo de Investigación (EEI), 
en inglés, European Research Area (ERA), y la adecuada articulación de la 
diversidad. Los temas y prioridades abordados en la Convención fueron los 
siguientes: la consideración de la calidad como pilar esencial del EEES, el 
diseño de mecanismos de reconocimiento mutuo de la garantía de la 
calidad a nivel europeo, la adecuación de los planes de estudio a las 
necesidades del mercado laboral, el fomento de una mayor movilidad 
horizontal y vertical, la comparabilidad de las cualificaciones o 
competencias de los niveles formativos y la mejora del atractivo de las 
instituciones europeas de enseñanza superior como tarea 
corresponsabilizada con los gobiernos nacionales (EUA – Barblan & 
Fayant, 2001, pp. 7-10). Los vínculos con los stakeholders, especialmente 
los empleadores, para reforzar la posición competitiva de las 
universidades, fue un tema ampliamente debatido en Salamanca. Para 
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responder a nueva situación de competencia internacional se consideraba 
necesaria una mayor participación de los estudiantes, también de los 
recién graduados y de los empresarios en el gobierno de las instituciones 
aunque ello requería la reforma de las legislaciones nacionales de 
educación superior (O’Mahony, 2001, p. 64). 
 
Fotografía 3 Grupo de la Convención de instituciones europeas de enseñanza superior 
 
Fuente: CRUE (2004, p. 237) 
 
ESIB envió a la Convención de Salamanca una delegación encabezada 
por Stefan Bienefeld, miembro de su Comité Ejecutivo. Bienefeld participó 
en una mesa redonda titulada: «Conditions for the further development of 
the convergence process in Europe — roundtable of stakeholders», junto 
con David Coyne, de la Comisión Europea y Gerd Köhler, del 
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW). Comenzó su 
intervención, agradeciendo, en nombre de los estudiantes de Europa 
representados en ESIB, la invitación cursada por los rectores a participar 
en tan importante reunión ya que suponía una oportunidad para exponer 
las prioridades de los estudiantes sobre el Proceso de Bolonia. Bienefeld 
habló sobre los siguientes temas: el acceso a la educación superior, la 
dimensión social del Proceso de Bolonia, la calidad de la educación, la 
movilidad y la participación de los estudiantes. Sobre esta última cuestión, 
Bienefeld abogó por el fomento de la participación de los estudiantes en 
todos los niveles de toma de decisiones, también para que en todos los 
países europeos se asegurase que la «voz» del grupo más numeroso en la 
educación superior se escuchase y fuese tenida en cuenta en los asuntos 
que les afectasen.  
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Students should be involved in every decision-making process 
which is affecting them as active, constructive partners, who have 
their own expertise when it comes to student issues. Good practices 
in some countries can serve as examples of possible efforts to 




4.3.2 Declaración de Gotemburgo 
 
Como hemos indicado con anterioridad, la segunda ESC tuvo lugar en 
Gotemburgo  del 22 al 25 de marzo de 2001. En el marco de este 
encuentro se desarrollaron diversas mesas de trabajo donde se trataron 
los siguientes aspectos: acreditación y garantía de la calidad, educación 
transnacional, implicaciones sociales del EEES, los obstáculos a la 
movilidad, el papel de la educación superior en la sociedad, el ECTS, el 
sistema de grado y la formulación de las políticas y la participación de los 
estudiantes en las mismas (SFS, 2001). Como resultado de este 
encuentro, ESIB publicó una Declaración. En ella, destacaba el importante 
logro que supuso para la alcanzar un reconocimiento institucional y, por 
ende, la contribución de los estudiantes europeos a la promoción de una 
educación superior de más calidad, accesible y diversa. Si en junio de 
1999, las NUSes y ESIB tuvieron que ser invitados informalmente para 
asistir a la reunión de ministros de Bolonia, dos años más tarde, ESIB era 
invitada oficialmente como organización de representantes estudiantes a 
nivel europeo y en calidad keynote speaker a la cumbre de Praga.  
 
En la Declaración de Gotemburgo, ESIB mostraba su acuerdo con la 
reforma de los sistemas de educación superior europeos en su objetivo de 
mejorarlos, difundir las buenas prácticas y promover la cooperación y 
solidaridad de los Estados miembros. Si bien, insistía en que la creación 
del EEES debía favorecer la inclusión de todos los estudiantes, es decir, la 
reforma debía tener como pilar fundamental la dimensión social, 
eliminando los obstáculos que impidiesen el acceso a los estudios y la libre 
movilidad. También debía tener en cuenta las diferencias políticas y 
socioeconómicas existentes en los países del continente. En este sentido, 
Embid Irujo y Michavila Pitarch (2001, pp. 113-114) exponen la vertiente 
negativa de la movilidad:  
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• Selectividad económica restringida: alto coste e imposibilidad de 
que los organismos financiadores puedan soportar el gasto lo que 
requiere de los Estados miembros de la UE unas políticas activas 
para resolver esta problemática. 
• Desequilibrio regional y migración del capital humano: la movilidad 
se produce fundamentalmente entre países de un mismo nivel de 
desarrollo, no así entre los menos ricos, y de los países del Sur 
hacia los del Norte (más allá de la UE), donde tradicionalmente ha 
existido un flujo continuo de estudiantes, acentuando todo ello 
importantes desigualdades sociales y territoriales que es preciso 
corregir.  
• Dificultades derivadas de la diferencia de trato: cada Estado 
miembro aplica sus propias políticas, de acuerdo con el principio de 
subsidiariedad, en relación con las prestaciones y obligaciones que 
impone a sus estudiantes que deseen y tengan posibilidad 
movilizarse.  
• Dificultades en el reconocimiento, la certificación y la validación de 
estudios: una importante barrera a la movilidad reside en la falta de 
validación y transparencia de los títulos en otros Estados miembros, 
lo cual se solventaría con una estructura y acreditación de las 
enseñanzas homologables en toda Europa, esto es, el Proceso de 
Bolonia (1999-2010) y Convenio sobre reconocimiento de 
cualificaciones relativas a la educación superior en la región 
Europea (1997). 
• Dificultades en el derecho de residencia y protección social: en ese 
momento, los estudiantes, como ciudadanos europeos en 
formación, no podían solicitar los mismos derechos sociales en los 
Estados miembros destinos de la movilidad, lo cual suponía un 
grave perjuicio para las condiciones de vida universitaria de los 
estudiantes desplazados y con menos recursos. 
 
ESIB apuesta por un modelo de educación superior que forme 
integralmente a los estudiantes en habilidades y conocimientos como 
personas y como futuros profesionales. La formación cívica ha estar 
presente en la misión de la universidad europea, de ahí que los miembros 
de la comunidad académica tengan estar involucrados en el Proceso de 
Bolonia, inclusive, los estudiantes, a los que no hay que considerarles 
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consumidores o clientes, sino socios competentes, activos y constructivos, 
impulsores del cambio y la renovación de la educación superior. La 
participación de los estudiantes en el proceso de construcción del EEES ha 
de ser permanente, a través de cauces formales o institucionales, 
formando parte de los órganos y foros de discusión que se ocupen de la 
reforma universitaria europea. ESIB concluye su Declaración solicitando su 
participación en el seguimiento de los objetivos de Bolonia, reafirmando su 
compromiso a seguir representando y promoviendo el puntos de vista de 
los estudiantes europeos. La Declaración de Gotemburgo fue adoptada en 
el 40º BM de Papiernicka, Eslovaquia, organizado por la Studentská 
komora Rady vysokých škol (SRVS), días antes de la Cumbre de Praga166.  
 
 
4.3.3 Declaración de ministros de Praga 
 
En el Comunicado de Praga, los ministros reconocieron por primera vez y 
de forma explícita el papel de ESIB, y le otorgaron un estatus de igualdad 
en el Proceso de Bolonia igual al de la Asociación Europea de 
Universidades. 
 
Ministers took note of the Convention of European higher education 
institutions held in Salamanca on 29-30 March and the 
recommendations of the Convention of European Students, held in 
Göteborg on 24-25 March, and appreciated the active involvement 
of the European University Association (EUA) and the National 
Unions of Students in Europe (ESIB) in the Bologna process. They 
further noted and appreciated the many other initiatives to take the 
process further. Ministers also took note of the constructive 
assistance of the European Commission. (European Ministers 
Responsible for Higher Education, 2001) 
 
La descripción de los estudiantes como socios competentes, activos y 
constructivos era literal a la expuesta en Declaración de Gotemburgo de 
ESIB. Los ministros hicieron hincapié en la necesidad de la participación 
de las universidades y otras instituciones de educación superior, así como 
en la consideración de los estudiantes como socios competentes, activos y 
constructivos en el establecimiento y la construcción de un Espacio 
Europeo de Educación Superior. También introdujeron la noción de los 
estudiantes como miembros de pleno derecho de la comunidad 
                                                
166 En esta reunión, el CoP2011 fue renombrado por Bologna Process Committee (BPC). 
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académica, formalizando, de esta manera, el principio de participación de 
los estudiantes en el gobierno de la educación superior. También, los 
ministros afirmaron que los estudiantes debían influir en la organización y 
contenido de la educación en las universidades y en otras instituciones de 
educación superior. Ésta esta fue una reivindicación constante de ESIB 
durante todo el Proceso de Bolonia. Muestra de ello la encontramos en la 
organización de los seminarios sobre la participación de los estudiantes en 
la educación superior celebrado Oslo, Noruega, del 12-14 de junio de 2003 
(Bergan, 2003), sobre la participación de los estudiantes en el gobierno de 
la educación superior celebrado en Aghveran, Armenia, del 8-9 de 
diciembre 2011 (Popović, 2011), o el Comunicado de Berlín (Ministros 
responsables de educación superior, 2003) y la Declaración de Budapest 
sobre gobierno y participación estudiantil (ESU, 2011).  
 
El Comunicado de Praga se recoge, además, la noción de la educación 
superior como bien público y la importancia de abordar la dimensión social. 
Por último, indica que la EUA, EURASHE, el Consejo de Europa y ESIB 
debían ser consultados en el trabajo de seguimiento de la Proceso de 
Bolonia y actuar como observadores en el BFUG. El impacto real de las 
políticas de participación de ESIB en esta cumbre se puede demostrar 
realizando una comparación de las citas textuales de la Declaración de 
Estudiantes de Gotemburgo incluidas en el Comunicado de Praga. 
 
Ante la falta de información sobre la Cumbre de Praga, ESIB organizó una 
reunión con representantes del Ministerio de Educación, Juventud y 
Deportes de la República Checa por ser éstos los responsables de misma. 
A la misma, asistieron los representantes de la CoP2001 y el presidente en 
ese momento de la SRVS. Josef Benes, director del Departamento de 
Educación Superior y Vera Stastna, responsable de asuntos exteriores del 
mismo, representaron al ministerio checo. Fue esta última la que presentó 
la agenda prevista de la cumbre de Praga y la posible participación de los 
estudiantes, animando a ESIB a influir en ella preparando su primera 
contribución en el comunicado resultante. La CoP2001, por su parte, 
expuso los documentos sobre la política de ESIB y la agenda del siguiente 
BM que se celebraría en el mes de mayo y que tendría como tema central 
el Proceso de Bolonia (CoP2001, 2001, december). La presidencia checa 
junto con los gobiernos suecos y el Consejo de Europa forjaron una 
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«coalición informal» para promover la participación formal de los 
estudiantes en el Proceso de Bolonia. Además el key Report elaborado por 
Pedro Lourtie (2001), por encargo del BFUG, para la preparación de la 
cumbre de Praga, incluía la participación de ESIB, a través de la 
Plataforma de Estudiantes (grupo promovido por la Comisión Europea), un 
resumen de la Declaración de Gotemburgo y el texto íntegro de la misma 
en el anexo 5. Por último, ESIB recibió una invitación formal para participar 
en la Cumbre y pronunciar un discurso ante los ministros de educación 
superior europeos. 
 
El gran avance en la participación de ESIB en el Proceso de Bolonia se 
produjo en la Cumbre de Praga. Una delegación de 10 representantes de 
ESIB fueron invitados oficialmente y otros 8 representantes de las NUSes 
asistieron dentro de sus delegaciones nacionales. Jacob Henricson, 
miembro del Cop2001, fue elegido presidente de ESIB y el encargado de 
leer el discurso. Por primera vez un discurso de los estudiantes figuraba en 
el programa oficial de una cumbre de ministros europeos. Henricson 
comenzó su parlamento agradeciendo a los organizadores y a los ministros 
la oportunidad de presentar las recomendaciones de los estudiantes 
europeos al Proceso de Bolonia. Justificó la participación de ESIB en la 
cumbre por su representatividad, es decir, por el amplio número de NUSes 
nacionales procedentes de 36 países que integraban su organización167. 
Estructuró su intervención en dos partes. En la primera, se refirió a los 
objetivos del Proceso de Bolonia. Sobre ellos hizo una férrea defensa del 
principio de diversidad y acceso universal a una educación superior de 
calidad. En la segunda, se refirió a los medios del Proceso de Bolonia. 
Sobre ellos se refirió a la necesidad de establecer una cooperación 
europea de los sistemas nacionales de garantía de calidad, como paso 
previo a la acreditación, para implementar el ECTS y favorecer la 
comparabilidad y reconocimiento de títulos.  
 
Por otro lado, el presidente de ESIB planteó dos cuestiones críticas que 
podían condicionar la actitud de los estudiantes de toda Europa sobre el 
                                                
167 Pese a que en los momentos iniciales del Proceso de Bolonia, antes de la Cumbre de Praga, la 
Comisión Europea sugirió al Grupo de Enlace, no a ESIB, que fuese la representación de los 
estudiantes. A raíz de la Cumbre de Praga, esta idea se desvaneció, ya que ESIB adquirió el 
reconocimiento institucional por su importante trabajo previo a esta reunió (creación de web y 
newsletter, publicación de informes, celebración de reuniones propias y con otros agentes, etcétera). 
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Proceso de Bolonia. La primera cuestión tenía que ver con la dimensión 
social, a su juicio, la «gran ausente u olvidada» en la Declaración de 
Bolonia. La dimensión social incluye aspectos como la accesibilidad, los 
sistemas de financiación del estudio y su movilidad, el bienestar de los 
estudiantes y el uso de las lenguas nacionales. Aunque todos ellos fueran 
competencia de los gobiernos nacionales, debían estar igualmente 
presentes en el proceso de construcción del EEES. Precisamente las 
protestas de los estudiantes en muchos países tenían que ver 
precisamente con una falta de dimensión social. ESIB había sido el único 
actor en su defensa y los ministros lo reconocerían incorporando dicho 
aspecto en sus declaraciones y comunicados.  
 
La segunda cuestión versaba sobre la consideración de la educación como 
servicio público. Para ESIB la educación era una inversión y, como tal, era 
beneficiosa tanto para el individuo como para la sociedad por los retornos 
que ésta genera. De ahí su oposición a la consideración de la educación 
como mercancía. El Proceso de Bolonia no debía poner en peligro el 
acceso a la educación superior, al contrario, debía ser una oportunidad 
para mejorar la financiación pública, en muchos países menguante y 
tendente a la captación de recursos del sector privado (a través de las 
tasas y la venta de servicios universitarios de formación e investigación al 
sector empresarial). Este tema era especialmente importante dadas las 
negociaciones que en ese momento estaba manteniendo la UE en el 
marco del Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (AGCS) (en 
inglés, General Agreement on Trade in Services [GAT]). Si no se 
remediaba, la AGCS podía conducir a la liberalización total de la educación 
superior. Por tanto, era capital que los gobiernos considerasen y 
preservasen la educación como bien público. Este tema fue objeto de 
controversia en las diversas reuniones del Proceso de Bolonia en las que 
ESIB pudo participar. «¡Los estudiantes no son clientes, la educación no es 
un producto, la institución de educación superior no es un supermercado!», 
exclamó Henricson. Y puesto que la implementación del Proceso de 
Bolonia es nacional, no europea, donde los principales protagonistas son 
los gobiernos y las comunidades académicas que componen las 
instituciones de educación superior, donde están presentes los 
estudiantes, «therefore we ask you, the ministers responsible for higher 
education, explicitly to write a social dimension into the implementation of 
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the Bologna Declaration and to preserve higher education as a public 




4.3.4 Ley de Orgánica de Universidades de 2001 
 
Pilar Velasco (2005, p. 69) sitúa el origen del movimiento estudiantil 
contrario a la ley orgánica de universidades del Partido Popular un año 
antes de su aprobación, con la Ley de Extranjería (LE). A finales del año 
2000, algunos «sin papeles» decidieron encerrarse en iglesias y 
organismos públicos de Lorca (Murcia), Valencia, Lepe (Huelva), 
Barcelona, Melilla, Getafe y Orcasitas (Madrid) e iniciar huelgas de hambre 
para reivindicar su «no existencia». En solidaridad con su causa, un grupo 
de estudiantes apoyaron a los inmigrantes, protagonizando encierros en 
universidades públicas de Madrid y Barcelona, como en la Politècnica de 
Catalunya y la Pompeu Fabra168. Posteriormente, organizaron traslados de 
los «sin papeles» a las facultades y colegios mayores como sucedió en el 
Chaminade169, generándose una alianza entre estudiantes e inmigrantes 
que pretendía dar visibilidad, por un lado, a los primeros, que recogían 
tomates en el campo en unas condiciones inhumanas y, por el otro, a los 
segundos, precarios del telemárketing. Ambos víctimas del capitalismo del 
siglo XXI. Este hecho constituye un ejemplo de la «voz terapéutica», es 
decir, la del estudiante que ayuda a otras personas con problemas.  
 
Con monos y máscaras blancas los estudiantes denunciaron la injusticia 
social que la LE suponía170. El traslado del conflicto de las iglesias a las 
aulas hizo que el mismo se diluyera, desde el punto de vista mediático, 
quizás porque el movimiento estudiantil no estaba lo suficientemente 
cohesionado (en ese momento la Coordinadora de Asambleas de 
                                                
168 En el siguiente enlace web puede verse el «Manifiesto de la Plataforma universitaria de apoyo a los 
inmigrantes sin papeles»: <http://www.nodo50.org/derechosparatodos/webapoyosinpapeles.htm>. 
También está disponible en el anexo 2. 
169 En el siguiente enlace web pueden leerse los comunicados de lo inmigrantes organizados en torno a 
la «Plataforma 3 de Enero-Madrid», compuesta por la Asociación Hispanoecuatoriana Rumiñahui; 
Derechos para Tod@s y todos los inmigrantes encerrados, sobre el encierro en el Colegio Mayor 
Chaminade: <http://www.nodo50.org/derechosparatodos/Cartaabierta.htm>, una carta abierta escrita 
por los inmigrantes dirigida al pueblo de Ecuador, también los comunicados desde Ecuador y Panamá: 
<http://www.nodo50.org/derechosparatodos/Cartaabierta.htm> y, por último, la respuesta a las 
declaraciones y medidas del Gobierno: 
<http://www.nodo50.org/derechosparatodos/encierroresponde.htm>. 
170 En el siguiente enlace web está disponible el «Manifiesto de l@s invisibles en la acción con l@s 
inmigrantes ayer en el colegio mayor Chaminade»: <http://www.nodo50.org/invisibles/chaminade.htm>. 
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Estudiantes de Escuelas y Facultades se encontraba debilitada y era 
minoritaria) y, sobre todo, porque no contaba con el apoyo de los grandes 
partidos políticos y sindicatos. Prueba de ello sería la manifestación de 
Madrid, convocada por los encerrados de la iglesia de San Ambrosio de 
Vallecas171, protagonizada fundamentalmente por estudiantes e 
inmigrantes y a la que sólo asistieron algunos representantes de IU.  
 
Pese a no lograr el objetivo de la retirada de la LE, los estudiantes tuvieron 
un primer acercamiento que les sirvió para aprender a organizarse en torno 
a una causa común. Esta experiencia les sirvió para comprender:  primero, 
que para el conflicto tuviese repercusión había que organizarlo dentro 
universidad y sacarlo después a calle; y segundo, era necesario contar con 
el apoyo de grandes organizaciones políticas, sindicales y medios de 
comunicación con poder que estuviesen también detrás de las protestas 
(Velasco, 2005, pp. 69-70). Se empezaban a construir pautas de 
colaboración con otros colectivos para expresar la «voz de los 
estudiantes». 
 
«Juventud, ¡divino tesoro!», dicen los mayores. Y qué razón tienen. 
Si hasta yo con 26 años lo pienso y, cuando vivo las cosas, me 
digo: «Bebita, que esto nunca más lo vas a vivir, y menos con esta 
fuerza y este ímpetu, que sólo te lo da la edad, la falta de 
experiencia que te hace ser más inconsciente y más inocente.» La 
juventud te hace ser más idealista, confiar más en la gente. 
 
Qué desilusión, después de darnos cuenta de que podemos 
cambiar tantas cosas, comprobar que volvemos a acomodarnos, 
echamos las cortinas para no ver demasiado.  
 
En esa rueda de los disparates, en la que vivimos y de la que nos 
quejamos, debemos buscar nuestros espacios de reflexión, salir de 
ella, pensar: «¿Qué haces? ¿Cómo? ¿Para qué? ¿Por qué?» Meter 
los ojos pa dentro. Mirar las cosas dese otra perspectiva y recordar 
lo que fuimos capaces de hacer en estos últimos cuatro años. Una 
voz no se oye mucho, pero cincuenta dando voces ya empiezan a 
hacer ruido. 
 
Los acontecimientos ocurridos como el hundimiento del Prestige, la 
ley de enseñanza, el decretazo y la situación laboral, la guerra de 
Irak, los atentados del 11 de marzo fueron el nexo de unión de los 
jóvenes con su realidad política y social. Tenemos que tomar 
conciencia de la capacidad de cambio y de poder que tenemos 
(aunque no me gusta esa palabra, por lo pervertida que está) y 
                                                
171 En el siguiente enlace web está disponible el Comunicado del encierro de la iglesia de San 
Ambrosio de Madrid: <http://www.nodo50.org/racismo/com_plataforma.htm>. 
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mantenernos alerta para seguir cambiando las cosas que no 
queremos. (…) No es una cuestión de derechas o de izquierdas, 
hay ciertas cosas que no se comparten por ningún lado. Por eso, el 
Gobierno tiene que estar a disposición del pueblo, que elige al 
Gobierno para que le represente. 
 
Hay que estar atentos. (…) La LOU y la LOCE esperemos que la 
reformen de una vez. 
 
Soy un poco idealista pero creo que los jóvenes deberíamos 
mirarnos más. Porque somos muy prácticos cuando queremos. 
Creer en utopías es muy cómodo; total, como nada va a cambiar, 
no hacemos nada, ése es el pensamiento que se tiene cuando se 
piensa en una utopía. Me parece más bien negativo. No invita a 
luchar, a mirar hacia delante. Y nosotros tenemos los ojos muy 




Transcurrida una década larga de la entrada en vigor de la Ley Orgánica 
de Reforma Universitaria (LORU)172, desde el ámbito universitario, primero, 
y, desde el político, después, se demandaba la reforma del título V relativo 
al profesorado. El motivo era el abuso que se estaba haciendo de la figura 
del profesor asociado y su excesiva precarización. Los gobiernos en 
minoría de las últimas legislaturas de González y la primera de Aznar, 
impidieron acometer dicha reforma. La falta de apoyos parlamentarios de 
este último gobierno, desembocó en un «silencio prolongado» de los 
ministros Rajoy173 y Aguirre, en una «ausencia de política universitaria» 
(Michavila, 2004, p. 25). Una ausencia de política universitaria reflejada, 
como veremos, en un desinterés ante los cambios que se estaban 
produciendo en el contexto europeo tras las reuniones ministeriales de 
París y Bolonia. Una ausencia de política universitaria reflejada, también, 
en la escasa interlocución y participación de la comunidad universitaria, en 
particular, con los rectores, a través de su máximo órgano consultivo y de 
coordinación del sistema universitario. Este hecho se tradujo:  
 
En la paralización de proyectos importantes y muy aceptados 
mayoritariamente, en el enfrentamiento de sectores políticos y 
académicos, en el reducido papel que últimamente juega un 
                                                
172 Con todos los problemas, el balance de los dieciocho años de la LORU es positivo. La aprobación 
de esta Ley supuso una revolución social comparable a la Ley Moyano. La LORU se propuso tres 
objetivos: democratizar la Universidad, acercarse a la sociedad e incrementar la investigación. En 
efecto, logró hacer una Universidad menos elitista, menos jerárquica y rígida, menos empobrecida 
cultural y científicamente. Logró hacer una Universidad moderna, abierta y, sobre todo, de masas que 
posibilitó el acceso a las clases sociales con menos recursos a los estudios superiores (Embid Irujo y 
Michavila Pitarch, 2001, p. 13). 
173 Exceptuando la iniciativa de la creación del Distrito Abierto. 
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organismo de coordinación tan importante como el citado Consejo 
de Universidades. (Michavila y Calvo, 1998, p. 18) 
 
En la segunda legislatura de Aznar, esta vez con mayoría absoluta, el 
Gobierno del PP desechó la idea de modificar parcialmente la LORU y se 
dispuso a hacer una nueva ley. El 14 de junio de 2001, en una 
comparecencia en la Comisión de Educación, Cultura y Deporte del 
Congreso de los Diputados, la ministra del ramo, Pilar del Castillo174, 
informó a los parlamentarios sobre las líneas generales de la política de su 
departamento, confirmando el anuncio hecho por el presidente Aznar en el 
pleno de investidura, de elaboración de una nueva ley de universidades 
que incluiría los objetivos de la Declaración de Bolonia.  
 
El objetivo prioritario será dotar al sistema universitario de la 
cohesión necesaria con el fin de aumentar su competitividad tanto a 
nivel nacional como en el ámbito europeo e internacional. Para el 
desarrollo de esta política, señorías, es esencial el diálogo. Puedo 
asegurarles también en este caso que haré todo lo que esté en mi 
mano para lograr el acuerdo de todos los grupos sociales y políticos 
por una sociedad mejor. 
 
(…) Ante la presidencia española de la Unión Europea en el primer 
semestre del 2002, como SS. SS. saben, España se propone 
avanzar decididamente en este proceso de armonización. Sus 
líneas maestras serán incluidas en la nueva ley de universidades. 
(Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, Cultura y 
Deporte, 2000, 30, pp. 485-486) 
 
Para la elaboración de la nueva ley, la ministra abogó por el diálogo: 
«Puedo asegurarles también en este caso que haré todo lo que esté en mi 
mano para lograr el acuerdo de todos los grupos sociales y políticos por 
una sociedad mejor» (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, 
Cultura y Deporte, 2000, 30, p. 485). A juicio de Embid Irujo y Michavila 
Pitarch (2001, p. 16), su elaboración debía hacerse en la búsqueda del 
equilibrio entre competitividad y cooperación de las universidades, de 
modo acordado con los actores sociales, políticos y universitarios (política 
de Estado) y, sobre todo, en la urgente y deseable convergencia europea.  
 
Un año después, la propuesta de ley universitaria entraba en el Congreso 
                                                
174 Al poco de tomar posesión, convocó a los sindicatos a una reunión y les advirtió de lo siguiente: 
«Vamos a hacer las reformas en los dos primeros años, y además sin ideologías. Si tenemos que 
hablar no vengáis con cuentos, quiero propuestas concretas» (Velasco, 2005, p. 64).  Efectivamente, 
en los dos primeros años el Gobierno aprobó tres leyes educativas: la de universidades, la de calidad 
educación y la de formación profesional. 
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de los Diputados. En una comparecencia en Comisión, celebrada el 29 de 
mayo, la titular de Educación hacía una presentación de la misma. Un mes 
antes había hecho lo propio en el Consejo de Universidades (CU). Los 
argumentos que justificaban la reforma eran los siguientes: primero, una 
falta de agilidad y eficacia en la gestión universitaria; segundo, una mejora 
del sistema de selección del profesorado; tercero, una mayor movilidad de 
profesores y estudiantes; cuarto, una revisión de los sistemas de acceso a 
la universidad; quinto, una ausencia de instrumentos que potencien la 
actividad investigadora en la universidad; sexto, dificultades de conexión 
entre la universidad y la sociedad; séptimo, una insuficiencia de 
procedimientos para la evaluación de la calidad y, por último, una 
insuficiente regulación de las universidades privadas (Congreso de los 
Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 241, p. 7221). 
En esa misma comparecencia, ya los grupos parlamentarios de la 
oposición se mostraron críticos por la falta de integración europea del 
proyecto de ley, a pesar de que la propia ministra afirmara en su discurso 
que debía tenerse en cuenta. Una falta de integración europea que se 
traducía en la existencia de obstáculos a la movilidad con el nuevo acceso 
a la función pública y una falta de financiación. También por una merma en 
la participación institucional de los estudiantes en la universidad y por la 
falta de diálogo que el Ministerio había tenido con este colectivo en el 
proceso de elaboración de la ley. Así lo expresaba la portavoz socialista, 
Chacón Piqueras: 
 
También pienso, aunque usted no nos lo diga, que quiere restringir 
la participación, al menos con toda seguridad la de los estudiantes, 
aunque no sólo la de ellos. Por eso su normativa dificulta la 
permanencia de los estudiantes en los órganos de gobierno, entre 
otras cosas porque disminuye el porcentaje de participación en el 
Claustro, pero sobre todo porque prácticamente lo elimina del 
gobierno de la universidad.  
 
(…) Debe respetar el contenido esencial de la autonomía 
universitaria, una parte de la cual los socialistas entendemos que 
consiste precisamente en elaborar las leyes previa consulta a la 
universidad, a la comunidad universitaria, por supuesto a sus 
rectores, pero también a los profesores, a los estudiantes —que le 
recuerdo que no son meros clientes o usuarios de la universidad, 
sino miembros de pleno derecho de la comunidad universitaria—, al 
personal de la administración y servicios, etcétera. (Congreso de 
los Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 
241, pp. 7232-7234) 
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En los círculos universitarios circulaba el rumor de que el Gobierno 
pretendía aprovechar los meses de verano de ese mismo año para tramitar 
con mucha celeridad la ley de universidades para aprobarla a la vuelta del 
verano. En opinión de Velasco (2005, p. 66), se trataba de una maniobra 
política dirigida a impedir la movilización estudiantil antes de que la norma 
entrara en vigor. Ayudaba el hecho de que el Gobierno controlaba la 
mayoría de medios de comunicación, especialmente Radio Televisión 
Española (RTVE), y que el principal partido de la oposición, el PSOE, 
estaba fuertemente debilitado, con un incipiente y moderado liderazgo de 
su secretario general, José Luis Rodríguez Zapatero. Chacón Piqueras 
recriminó la acusación de la portavoz del PP en el Congreso a los 
socialistas de manipular a los estudiantes para que se manifestaran a 
principios de curso contra su propuesta de reforma universitaria. 
 
(…) Le agradecería que no insultaran ustedes a la inteligencia de 
parte de la comunidad universitaria cuando leo de su portavoz en 
esta Comisión de Educación que el PSOE quiere esperar a que las 
universidades abran después del verano, para irles contando cosas 
que no son ciertas sobre el anteproyecto. A mí me parece que es 
un insulto a la inteligencia que digan que el Partido Socialista quiere 
más debate para ir mintiendo a los alumnos durante el verano para 
que en septiembre estén perfectamente confundidos. Díganos, 
señora ministra, a cuántas organizaciones de estudiantes ha 
consultado usted, cuántos pronunciamientos de claustros, juntas de 
gobierno, juntas de facultad conoce usted y, lo que es más 
importante, está leyendo para introducir mejoras en el proyecto de 
ley que ha propuesto. Le responderé yo: a ninguna y a ningunos. 
Sencillamente, el calendario está pensado justamente, señora 
ministra, para evitar la participación. (Congreso de los Diputados, 
Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 241, p. 7233) 
 
Sin embargo, meses antes de anunciarse la reforma universitaria por parte 
del Gobierno, el Área de Juventud de CCOO había elaborado un listado de 
teléfonos y correos electrónicos de asociaciones de estudiantes de todo el 
Estado. Un listado que utilizaría durante toda la tramitación parlamentaria 
de la LOU para organizar una estrategia coordinada de todo el movimiento 
opositor a la misma y, de paso, reconstruir el movimiento estudiantil más 
moderado y organizado: Unión de Estudiantes Progresistas - Estudiantes 
de Izquierdas (UEP-UI), Bloque de Estudiantes de Izquierda (BEI), 
Federación de Asociaciones de Estudiantes (FAES) –vinculada al PSOE–, 
Confederación Nacional de Asociaciones de Estudiantes (CANAE), la 
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Coordinadora de Asambleas de Escuela y Facultad (CAEF) y Alternativa 
Universitaria (AU) de Valladolid  (Velasco, 2005, p. 72).  
 
El BEI y FAES se reunieron durante el verano para, entre otras cosas, 
diseñar la cartelería contra la LOU para que estuviera lista para el inicio del 
curso. La cartelería ilustraba una silueta de Franco con el lema: «Otra 
universidad es posible». A la par, el PSOE costeó la impresión de 40 000 
ejemplares, sin firma ni logo del partido para que cada facultad pudiera 
hacer suya la protesta, y su distribución a todas las universidades del país. 
Los rectores hicieron lo propio para la organización de las manifestaciones 
(Velasco, 2005, p. 70). 
 
La LOU, a pesar de ser promulgada casi dos años después de la 
aprobación de la Declaración de Bolonia, no modificó la estructura básica 
de las enseñanzas universitarias ni estableció los mecanismos adecuados 
para la integración del sistema universitario español en el EEES. Tampoco 
tuvo en cuenta las propuestas contenidas en el informe Universidad 2000 
de la CRUE, aunque Urbán Crespo (2004, p. 89) considera que la esencia 
es la misma y, cierto es, que incorpora alguno de sus propuestas. La 
aprobación de la LOU coincide en el tiempo con las reuniones de rectores 
de Salamanca y la cumbre ministerial de Praga, ambas citas 
fundamentales para dar seguimiento y avanzar en los acuerdos de Bolonia 
suscritos dos años antes. Las críticas ante el olvido, primero, y escasa 
europeización, después, de la nueva normativa universitaria se vieron 
reflejadas en el debate de totalidad celebrado en la Comisión de 
Educación, Cultura y Deporte el 27 de septiembre, tal y como veremos a 
continuación. Joxe Joa González de Txabarri Miranda, portavoz del Grupo 
Parlamentario Vasco (GPV) de EAJ-PNV, defendía lo siguiente: 
 
Lo que el Partido Nacionalista Vasco está solicitando es que se 
abra este proyecto de ley al contexto europeo en la línea de la 
Declaración de Bolonia y que se primen los criterios de calidad y 
excelencia, que para eso está la universidad. Y para ello, para la 
consecución de estos objetivos, es fundamental disponer de una 
nueva ley universitaria que posibilite que las universidades puedan 
aumentar su participación en las redes internacionales del 
conocimiento. (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, 
Cultura y Deporte, 2001, 108, p. 5261) 
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La falta de diálogo y consenso con las fuerzas políticas y sociales y, 
concretamente, de los miembros de la comunidad universitaria (rectores, 
estudiantes, personal de administración y servicios), y el modo de 
tramitación y aprobación de la ley fue objeto de duras críticas por parte de 
los grupos parlamentarios de la oposición. El portavoz del Grupo 
Parlamentario Federal de Izquierda Unida, Rejón Gieb, defendió lo 
siguiente: 
 
El Gobierno del Partido Popular ha evitado toda posibilidad de abrir 
y potenciar el debate requerido antes de la tramitación 
parlamentaria de su proyecto de ley de universidades, optando por 
seguir un proceso ajeno por completo a la más mínima voluntad de 
acuerdo y de participación democrática de los distintos sectores 
sociales, de ámbito universitario y extrauniversitario, que tienen 
mucho que decir sobre el sentido de la reforma de la universidad.  
 
(…) Ante semejante proceso que ha impedido el diálogo y la 
necesidad de búsqueda del máximo acuerdo sobre una reforma de 
tanta repercusiones sociales, Izquierda Unida reitera la exigencia 
de que se abra un debate público, previo a la tramitación 
parlamentaria de cualquier proyecto de ley universitaria, con la 
participación de la comunidad universitaria, estudiantes, 
profesorado, personal no docente, de las fuerzas políticas y de los 
entes sociales para abordar serenamente la necesaria reforma de 
la Ley de Reforma Universitaria, con vistas a solucionar los 
problemas detectados en la universidad pública… (Congreso de los 
Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte, 2001, 108, 
p. 5264) 
 
El Gobierno del Partido Popular partía de una situación óptima para 
reformar la ley de 1985. Cuando en abril la ministra hizo una primera 
presentación de las líneas maestras de su proyecto de ley ante el Consejo 
de Universidades, prácticamente la totalidad de los sectores de la 
comunidad universitaria, las administraciones educativas, los sindicatos y 
grupos políticos coincidían en la necesidad de abordar cambios en el 
sistema universitario español. Sin embargo, pronto ese consenso inicial se 
convirtió en rechazo por las formas, la ministra se dedicaba a descalificar a 
los críticos, y por el fondo, el contenido de la ley demostraba una profunda 
desconfianza hacia la Universidad. 
 
La sesión  de la Comisión de Educación, Cultura y Deporte, celebrada el 
lunes, 22 de octubre, para emitir dictamen, a la vista del informe elaborado 
por la ponencia, sobre el proyecto de ley orgánica de universidades, fue 
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larga. Comenzó a las 11 de la mañana y concluyó a las tres y cincuenta y 
cinco minutos de la madrugada. Se debatieron casi 800 enmiendas. Los 
diputados hicieron un receso de tres cuartos de hora para comer. Todo el 
debate parlamentario quedó reducido a un solo día. El objetivo era claro: 
aprobar lo antes posible la ley para evitar el rechazo de la comunidad 
universitaria (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26)175.  Aunque, a 
decir verdad, el debate de enmiendas fue mucho más rápido dos años 
después con la tramitación de la Ley de Calidad de la Educación (LOCE): 
se debatieron un total de 1166 en 17 horas y 10 minutos; 53 segundos por 
enmienda. Se aprobó en menos de dos meses (Cué, 2002, p. 31)176. En la 
siguiente tabla puede verse el tiempo de tramitación parlamentaria de 
algunas leyes orgánicas del Gobierno del PP y cómo la de universidades 
fue, seguida de la LOCE, la que con más celeridad se aprobó. Pese a ello, 
la reacción estudiantil contra la LOU fue mucho más beligerante y 
multitudinaria que contra la LOCE (Velasco, 2005, p. 65). 
 
Tabla 10 Tramitación habitual de las leyes orgánicas del Gobierno del Partido Popular (VII Legislatura) 
Ley Período de 
tramitación 
Duración 
Ley de Formación Profesional 27-10-2001 al 24-04-
2002 
Casi 4 meses 
Ley de Asociación 29-06-2001 al 28-11-
2001 
4 meses 
Ley de Universidades 31-07-2001 al 08-11-
2001 
Más de 2 meses 
Ley de Extranjería 11-09-2000 al 29-11-
2000 
Casi 3 meses 
Ley de Agilización de la Justicia 23-06-2000 al 29-11-
2000 
Más de 4 meses 





Fuente: El País (2002, p. 31) 
 
Destaca la aprobación de la enmienda transaccional presentada por el 
Grupo Popular (GPP) a la enmienda 504, del Grupo Parlamentario 
Socialista (GPS), lo que permitió la incorporación un nuevo título XIII de la 
LOU sobre el EEES que aludía de forma genérica al suplemento europeo 
al título, al ECTS y al fomento de la movilidad de los estudiantes a través 
de programas de becas y ayudas y créditos al estudio o, en su caso, 
                                                
175 Ciertamente, el Gobierno no midió bien esta imagen. Sin embargo, logró que esta polémica saliera 
solo un día en los periódicos. Dedicó menos de un minuto a cada una de las enmiendas presentadas 
por la oposición. Esto dio la sensación de que la ley se quería imponer rápidamente y sin debate 
alguno (Velasco, 2005, p. 77). 
176 Sobre el debate y tramitación parlamentaria de la LOU, de mayo a diciembre de 2001, puede verse 
el trabajo de investigación de Palma i Muñoz (2013, pp. 197-211). 
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complementando los programas de becas y ayudas europeas. Se 
incorporaban, así, los ejes principales de la Declaración de Bolonia y su 
primer desarrollo en la cumbre de Praga, aunque los grupos 
parlamentarios catalán y vasco, al igual que el socialista, propusieran 
previamente algunas medidas y reformas estructurales más concretas 
(estructura de las enseñanzas –grado y postgrado–, ECTS o SET) y no 
simples referencias genéricas como finalmente se hizo. Estas medidas 
fueron rechazadas por el Grupo Parlamentario Popular (GPP) con el 
argumento de la existencia de un largo plazo para la implantación del 
EEES: el año 2010. El título XIII no contribuiría sustancialmente al proceso 
de armonización europea de las universidades españolas, sin embargo, 
sentaba las bases para una posterior reglamentación. 
 
Olvidarse en el año 2001 de Europa en una nueva ley de 
universidades es bien una irresponsabilidad por parte de todos, 
pero especialmente por quien redactó este texto. 
  
(…) Creo que a esta universidad, alejada de este espacio común, 
se parecía el texto originario del ministerio; por eso me alegro de 
que vayamos hoy a subsanar —porque lo vamos a hacer entre 
todos— tal olvido o tal pretensión porque no hubiera servido de 
mucho que alguien tratara de convencernos, como ha tratado de 
hacerlo el secretario de Estado, de que la ley no olvida nada, sino 
que simplemente espera en materia de integración europea, porque 
hasta el año 2010 hay tiempo para proceder a una acomodación 
con Europa. Creemos que no sirve este argumento cuando 
estamos probablemente en el mejor momento posible y no 
podemos olvidar que el momento es cuando estamos reformando 
nuestra ley de universidades.  
 
(…) es verdad que (el Grupo Popular) ha puesto sobre la mesa una 
transacción, pero no el Gobierno sino el Grupo Popular en esta 
Cámara para enmendar el olvido poco responsable del ministerio 
en este tema. (…) El Grupo Socialista pensaba que la universidad 
española no debe ni tiene por qué esperar al 2010, y que por tanto 
debíamos tratar de liderar en definitiva lo que ya están tratando de 
liderar otros países de la propia Unión Europea. (Congreso de los 




Otro tema ampliamente discutido en la tramitación parlamentaria de la LOU 
fue el referido a la disminución de la participación de los estudiantes en los 
diferentes órganos de gobierno de la universidad. Por ejemplo, en el 
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Consejo de Gobierno la participación de los estudiantes se fijaba dentro del 
40% de los miembros elegidos por el Claustro para dicho órgano, por y 
entre sus miembros177. Tal hecho, diluía y reducía al 10% la representación 
del sector de estudiantes en el máximo órgano de gobierno de la 
institución. La portavoz socialista, Chacón Piqueras, ponía un ejemplo para 
demostrar este hecho:  
 
El texto nos dice que fijamos un máximo de 40 miembros y que el 
30 por ciento es designación del rector; el 40 por ciento del 
Claustro, reflejando la composición de los diferentes sectores; y el 
30 por ciento, de los directores y decanos. Supongamos que son 40 
personas, por lo que el 30 por ciento del rector significa 12 
personas, en las que no hay estudiantes; el 30 por ciento de 
directores y decanos, son otros 12, aquí tampoco hay estudiantes, y 
nos queda el 40 por ciento, que son16 personas, que debe elegir el 
Claustro en proporción a los sectores del mismo. Si suponemos una 
media de un 25 por ciento de estudiantes, que aproximadamente es 
la media actual, nos quedamos en 4 estudiantes, es decir el 10 por 
ciento; es el máximo de representación que tendrían los estudiantes 
en su consejo de gobierno. (Congreso de los Diputados, Comisión 
de Educación, Cultura y Deporte,  2001, 344, pp. 11048-11049) 
 
El señor Ollero Tassara, diputado popular, respondía a la crítica realizada 
por la señora Chacón Piqueras sobre el carácter uniformador y poco 
participativo de la LOU en materia de órganos de gobierno y de 
representación de las universidades.  
 
Respecto al consejo de gobierno, la señora Chacón preguntaba por 
qué tanta uniformidad. Por una cosa muy simple: porque, si no, 
pasa lo que pasa. Entonces, como ya ha pasado, sería muy grave 
que pasara lo que pasa habiendo pasado. ¿Quiere usted que haya 
un vicerrector estudiante? Pues, dígalo y póngalo ahí. Ahora, si 
usted no pone que sea estudiante, lo será, porque ya lo ha sido, y 
así sucesivamente. Por eso hemos procurado un esquema básico 
para evitar que vuelva a pasar lo que ya ha pasado, porque, con 
que pase una vez, hemos tenido bastante178. Me extraña mucho 
                                                
177 También se introducía, como novedad, la presencia en este órgano de tres miembros del Consejo 
Social no pertenecientes a la comunidad universitaria, hecho que podía vulnerar la autonomía 
universitaria. 
178 El diputado popular se estaba refiriendo a experiencias como la de la Universitat de València (UV) 
que en ese momento disponía de un estudiante ostentando el cargo de vicerrector. La LORU 
posibilitaba su designación y nombramiento entre los miembros de la comunidad universitaria. El 
apartado c del artículo 113 y el 122 de los estatutos de la UV (1985) otorgaban la facultad al rector para 
ejercer dicha competencia. El vicerrector de Estudiantes tenía las funciones propias de su cargo al 
margen de las propias de las asambleas general, de centros y de grupos y también de las propias de 
los representantes de estudiantes presentes en los diversos órganos colegiados de la universidad. Con 
la entrada en vigor de la LOU, la Junta de Govern, celebrada el 23 de abril 2002, creaba la figura del 
delegado o delegada de Estudiantes, con arreglo lo dispuesto en el artículo 113è.c) de los estatutos de 
esta institución en relación con los cargos de libre designación. Se justificaba su creación debido a que 
la LOU limitaba la libertad de las universidades para organizar sus órganos de gobierno. El artículo 21 
de dicha ley orgánica permitía al rector la elección de vicerrectores solamente entre el profesorado 
funcionario doctor que prestara servicios a la Universidad. La Junta de Govern de la UV quería 
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que diga usted que le cortamos la participación del PAS y de los 
estudiantes; ha tenido que hacer una excavación en sus papeles 
para encontrar un argumento, cuando yo lo encuentro muy 
fácilmente. Fíjese: la enmienda 400, del Grupo Socialista, además 
redonda, dice que, en el Claustro, 3/5 sean profesores. ¡Hombre!, 
yo soy de letras, pero creo que 3/5 es más de la mitad; resulta que 
aumentan ustedes la proporción de profesores respecto a la de 
estudiantes y PAS; o sea, que no sé quién corta a quién. (El señor 
Lissavetzky Díez: Doctores.) Pone profesores, enmienda 400; 
permítame que me quede un poco perplejo. (Congreso de los 
Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte,  2001, 344, 
pp. 11052-11053) 
 
En la composición del Consejo Social se reconocía expresamente la 
participación de un estudiante, elegido por el Consejo de Gobierno. En el 
Claustro, los funcionarios doctores de los cuerpos docentes representaba 
la mayoría simple, el 51%, siendo las universidades en el marco estatutario 
las que definirían la composición de este máximo órgano de 
representación de la comunidad universitaria en el que deberían estar 
representados los estudiantes. En la Junta de Centro, al igual que en 
Consejo de Gobierno, los funcionarios de los cuerpos docentes se 
aseguraban el 51% de representación mientras que el porcentaje restante 
(donde se supone estarían los estudiantes), sería definido por las 
universidades haciendo uso de su autonomía organizativa. El Consejo de 
Departamento estaba integrado por los doctores miembros del 
Departamento, así como por una representación del resto de personal 
                                                                                                                        
recuperar una práctica que a su entender había dado unos resultados muy satisfactorios en la gestión y 
facilitado la participación de los estudiantes en las tomas de decisiones. El delegado o delegada de 
Estudiantes asumía, por tanto, las funciones que hasta entonces tenía atribuidas el vicerrector de 
Estudiantes, al tiempo que se transferían a la Delegación de Estudiantes los medios personales, 
materiales y presupuestarios que con anterioridad apoyaban a dicho vicerrector. La Delegación 
articulaba las políticas de asociacionismo, dinamización socio-cultural, participación e información de 
los estudiantes de la UV. Estas tareas se llevaban a cabo a través del Centre d'Assessorament i 
Dinamització dels Estudiants (CADE). El 20 de diciembre de 2006, se creaba el Consejo Asesor del 
delegado del rector para los estudiantes. Se trata de un foro de consulta del delegado formado por dos 
portavoces de cada asociación o colectivo de estudiantes con representación en el Claustro 
Universitario. Su objetivo principal es servir de canal de comunicación directo de los grupos claustrales 
de estudiantes con el delegado para conocer sus propuestas y sugerencias y solucionar sus dudas y 
problemas. También para que el delegado pueda hacer llegar a los representantes de estudiantes las 
iniciativas del Equipo de Dirección de la UV y consensuar con ellos determinados temas en torno a la 
vida universitaria como la participación en las diferentes comisiones convocadas desde la Delegación y 
gestionadas desde sus servicios. En la actualidad, esta unidad cuenta con una estructura de gestión y 
administrativa propia, depende de ella el Servei d’Informació i Dinamització dels Estudiants, nacido de 
la fusión del CADE y el Servei d’Informació a l’Estudiant, para prestar labores de asesoramiento, 
información, dinamización y formación a los estudiantes de la UV y a los futuros universitarios.  
Consideramos que el cargo del delegado de estudiantes, elegido por el rector y no por estudiantes, 
es poco representativo tal y como está planteado. Al recaer en un estudiante el cargo podría pensarse 
que puede hacer llegar al rector de un modo más cercano las demandas y los problemas de sus 
compañeros, y viceversa, el rector, a través de su delegado de estudiantes, puede hacer llegar a los 
estudiantes de un modo más cercano las políticas de la universidad. Con todo, según estatutos de la 
Universitat de València (2004), los máximos órganos de participación de los estudiantes son las 
asambleas en sus respectivos ámbitos (art. 172) y a nivel representativo, la general (art. 176 y ss.). Nos 
parece acertada la figura del delegado de estudiantes, con funciones de vicerrector, aunque el 
estudiante que sea designado y nombrado como tal debería ser propuesto por los representantes de 
estudiantes para que estuviera legitimado por sus compañeros y así no dependiera de la voluntad 
política del rector. 
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docente e investigador no doctor y de los estudiantes en la forma en la que 
determinasen los estatutos. 
 
La principal novedad de la LOU en relación con el gobierno universitario 
estaba en la elección el rector. El objetivo del Gobierno era reforzar su 
figura y dotarle de un carácter presidencialista. Al contrario de lo que 
sucedía en la LORU, donde el rector era elegido por el Claustro, la nueva 
ley proponía que el rector fuera elegido por la comunidad universitaria, 
mediante elección directa y sufragio universal libre y secreto, siendo el voto 
ponderado por sectores: profesorado doctor perteneciente a los cuerpos 
docentes universitarios, resto del personal docente e investigador, 
estudiantes, y personal de administración y servicios, con arreglo a lo que 
los estatutos de las universidades determinasen. Aunque, en cualquier 
caso y al igual que ocurría en el Claustro, el voto conjunto del profesorado 
doctor perteneciente a los cuerpos docentes universitarios tenía el valor 
de, al menos, el 51% del total.  
 
Para la diputada Chacón Piqueras, las consecuencias de implantar de 
forma obligada este nuevo sistema de elección del rector podía 
distorsionar la vida académica y participativa de la universidad. La 
enmienda socialista propugnaba que fuesen las propias universidades 
quienes decidiesen, en función de su tamaño y sus capacidades, la 
fórmula de elección de su máximo representante. Así se hizo cuando se 
reformó la LOU en 2007. Chacón Piqueras preguntaba al partido del 
Gobierno cuál era sentido de implantar un sistema de elección del rector 
creado ad hoc, puesto que no había referentes internacionales que lo 
avalasen, salvo algunas experiencias en América Latina (por ejemplo, en la 
Universidad San Carlos de Guatemala) donde además se había 
descartado debido a los problemas que generaba. Problemas de 
politización y legitimación fundamentaban la crítica que la diputada 
socialista hacía a la elección de rector por sufragio universal ponderado 
(Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, Cultura y Deporte,  
2001, 344, pp. 11049-11050). 
 
Como hemos podido observar, en los diversos órganos colegiados de 
gobierno de la universidad y en el sistema de elección del rector, seguía 
existiendo, al igual que en la LORU, una distribución desigual en la 
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representatividad de los estudiantes, empeorada aún más en el Consejo 
de Gobierno y sometida a lo que cada universidad (es decir, el personal 
docente e investigador) dispusiera en su marco estatutario para el 
Claustro, la Junta de Centro y el Consejo de Departamento. En nuestra 
opinión, para que el modelo de gobierno universitario propuesto por la LOU 
hubiera sido realmente «democrático», la composición de sus diversos 
órganos y el valor del voto en la elección a rector de los diversos colectivos 
de la comunicad universitaria debería haber estado equilibrada. No era el 
caso. Estábamos, pues, ante un «aparente modelo democrático» dado que 
la representación de los diferentes sectores que componen la comunidad 
universitaria en los órganos de gobierno estaba «estamentarizada» y en la 
elección de rector, el voto ponderado significaba que unos votos valían 
más que otros. Una de las razones de los bajos índices de participación de 
los estudiantes a nivel institucional podría hallarse en el escaso margen 
que tienen para hacer oír su «voz», es decir, para ser y tomar parte de las 
decisiones que les afectan, en su carácter cíclico, en su falta de 
información…179 
 
Finalmente, el Pleno de 31 de octubre de 2001 aprobó el dictamen de la 
Comisión sobre proyecto de ley orgánica de universidades. Efectuada la 
votación, dio el siguiente resultado: votos emitidos, 326; a favor, 197 
(grupos parlamentarios popular y catalán); en contra, 129 (Congreso de los 
Diputados, Pleno, 2001, 116, p. 5701). En definitiva, se trataba de una ley 
que se tramitó sin el acuerdo y consenso de la mayoría de grupos y 
fuerzas políticas y parlamentarias de la oposición, a excepción de CIU180 
(Palma i Muñoz, 2009, p. 209). En palabras de Michavila (2004, pp. 37-29), 
fue una «victoria pírrica». Se preguntaba este autor que, salvo la 
demostración de poder, legitimada por la mayoría absoluta que ostentaba 
el Gobierno, no veía con nitidez los beneficios obtenidos por los 




                                                
179 El informe Urraca (2005) analizó las causas y propuso medidas para mejorar los índices de 
participación de los estudiantes en los diferentes órganos de gobierno de la Universidad de Cantabria.  
180 Finalmente fue aprobada con la mayoría absoluta del Grupo Parlamentario Popular (GPP), el apoyo 
del GPC de CiU (196 votos), y con la oposición del resto de grupos parlamentarios (129 votos) (Palma i 
Muñoz, 2013, p. 210). 
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4.3.5.1 Protestas contra la LOU 
 
Durante los días 1, 2, 3 y 4 de noviembre de 2001 se reunió en Alicante el 
III Foro Estatal de Representantes de Universidades Públicas 
(FEREUP)181. Este FEREUP se centró fundamentalmente en debatir y 
adoptar un posicionamiento público sobre la LOU. Para el análisis y debate 
de la LOU tomó como documento un texto consensuado por los diferentes 
representantes de las asociaciones presentes en la asamblea general del 
Consejo de Alumnos de la Universidad de Alicante (CAUA) donde se 
desarrollaban los puntos de desacuerdo con respecto a la LOU182 (CAUA, 
2001). 
 
El III FEREUP propuso una serie de actuaciones de protesta contra la 
LOU. Unas primeras actuaciones, de carácter común, consistió en 
expresar públicamente el rechazo a la reforma universitaria durante las 
jornadas de aprobación de la norma en el Parlamento. Unas segundas 
actuaciones, de carácter complementario, fueron: las convocatorias de un 
paro colectivo, manifestaciones, concentraciones ante las delegaciones de 
Gobierno o donde se estimara oportuno; en Madrid, en las inmediaciones 
del Senado, contando con la participación de todas las universidades que 
así lo decidiesen o al menos una representación de las mismas. Unas 
terceras actuaciones, no circunscritas a una única jornada, fueron: envío 
de correo electrónico con el texto «No a la LOU» a los senadores, registro 
en cada universidad de los escritos consensuados y ratificados en el III 
FEREUP ante el Ministerio de Educación, huelga a la japonesa (hacer el 
máximo uso posible de las instalaciones universitarias a través de 
encierros de estudios y actividades lectivas fuera del horario académico), 
proponer a los claustros la posibilidad de adoptar una postura de 
desobediencia civil –siguiendo la propuesta del rector de la Universidad 
Carlos III de Madrid, Gregorio Peces-Barba–, especialmente ante la 
intención de disolución de los mismos (ABC, 2001b; Secretaría general de 
la Universitat d'Alacant, 2001).  
 
                                                
181 En el siguiente enlace web se encuentra el programa del III FEREUP: 
<http://noticias.universia.es/vida-universitaria/noticia/2001/10/31/640813/consejo-alumnos-universidad-
alicante-presenta-programa-iii-fereup.html>. 
182 Al mismo tiempo, este documento fue presentado ante la Comisión de Estudio de la LOU en el 
Claustro de esta universidad, siendo los estudiantes el único colectivo que aportó un texto a esta 
Comisión, prueba de su alto grado de compromiso, responsabilidad e interés ante la nueva norma 
universitaria. 
Capítulo 4. La participación de los estudiantes europeos y españoles en el contexto 





A propuesta de la Federación de Asociaciones de Estudiantes (FAES), el 
Claustro de la Universidad de Alicante, reunido el 12 de febrero de 2002, 
debatió sobre la desobediencia activa a la LOU. La medida fue rechazada 
por la mayoría del máximo órgano de esta universidad, por 95 votos en 
contra frente a 39 a favor. Se acataba la norma a pesar de la discrepancia 
en la forma y el fondo de la misma. Sin embargo, se aprobaron cuatro 
iniciativas promovidas por esta asociación relativas al rechazo en la 
redacción, tramitación y aprobación de la LOU, la petición para que se 
derogase la ley y se elaborase una nueva, y la solicitud de dimisión de la 
ministra de educación Pilar del Castillo (Moltó, 2002a).   
 
Fotografía 4 El rector de la Universidad de Alicante, Salvador Ordóñez, ante la protesta de estudiantes 
favorables a la desobediencia a la LOU 
 
Fuente: Olivares Navarro (2002) 
 
Del III FEREUP salieron una serie de documentos que mostraban el 
rechazo de los estudiantes a la LOU, tales como: un manifiesto183, 
propuestas de actuaciones (modelo de coproducción)184, una posición ante 
las diferentes movilizaciones convocadas y un calendario de actos 
reivindicativos185—7  de noviembre, 14 de noviembre186 y 21 de noviembre, 
así como encierros en facultades y escuelas universitarias—, para su 
posible adhesión187. Debido a la amplia repercusión mediática que este 
encuentro tuvo (Moltó, 2001b), el presidente del Consejo de Alumnos de la 
                                                
183 Puede verse en el siguiente enlace: <http://web.ua.es/es/secretaria-gral/memoria/2001-
02/04_consellalumnes/fereup1.pdf>. 
184 Puede verse en el siguiente enlace: <http://web.ua.es/es/secretaria-gral/memoria/2001-
02/04_consellalumnes/fereup2.pdf>. 
185 Puede verse en el siguiente enlace: <http://web.ua.es/es/secretaria-gral/memoria/2001-
02/04_consellalumnes/fereup4.pdf>. 
186 III FEREUP participó en la organización de la Campaña Estatal contra la LOU y, particularmente, en 
la marcha del 14 de noviembre (Pérez de Pablos, 2001b, p. 36). 
187 La propuesta de la jornada de movilización para el día 21 de noviembre partió de un grupo de 
representantes de estudiantes de universidades públicas presentes en este III FEREUP. El objetivo de 
esta nueva jornada era organizar una protesta propia de los de los representantes de estudiantes, 
independiente del resto de plataformas y colectivos universitarios, sociales y políticos. 
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Universidad de Alicante (CAUA) y miembro de Universitarios Progresistas, 
Juan Ángel Conca, fue invitado a participar en una comisión no oficial del 
Senado previa al debate de aprobación de la LOU (CAUA, 2001). En su 
comparecencia, Conca aludió la falta de representatividad de las 
asociaciones de estudiantes favorables a la LOU y a la tardanza del 
Gobierno en convocar a los miembros del FEREUP, legítimos 
representantes de estudiantes, a las reuniones sobre la reforma 
universitaria a las que, por otra parte, calificó de ineficaces188.  
 
A primera vista, las facultades se convertían muchos días en sitios 
de descanso de las resacas o lugar por donde deambular de clase 
a la cafetería dejando pasar de un tirón el espacio entre los lunes y 
los jueves, atravesado por un zumbido monótono que iba 
consumiendo horas y horas de apuntes. Entre los bloques de 
hormigón, sonámbulos, los estudiantes entraban y salían, bajaban 
de sus autobuses y se metían en el metro, iban a comer a casa, 
leían fotocopias en una cadena de manufactura de créditos. Entre 
los vividores que disfrutaban de un falso carpe diem, los 
despistados, los que soñaban con ser Mario Conde y los aplicados 
de primera fila que sólo querían formarse como buenos 
profesionales, el presente era para muchos el eco de fondo de los 
telediarios. Mientras nadie se metiera con ellos, no parecían 
dispuestos a protagonizar grandes rebeliones. La realidad política 
no tenía intérpretes. (Velasco, 2005, pp. 67-68) 
 
Pronto los estudiantes despertaron de la apatía. Como contrapartida, 
fueron insultados por el Gobierno con acusaciones de manipulación e 
ignorancia, como veremos en otros acontecimientos que expondremos a 
continuación. La generación de los «sobradamente preparados» se cansó 
de ir a clase a tomar apuntes.   
 
La protesta anti LOU comenzaba con las manifestaciones del 7 y 14 de 
noviembre. Celebrado el encuentro de Valladolid (FUA), el 6 de octubre 
tuvo lugar en la Facultad de Biología de la Universidad Complutense una 
gran asamblea organizada por CCOO. La asamblea contó con una 
asistencia masiva (acudieron más de 250 representantes de estudiantes) y 
muy diversa (participaron los colectivos que un año antes protestaron 
contra el informe Universidad 2000, asociaciones estudiantiles de muy 
diversa índole, la CRUE, el PSOE, la prensa…), motivando esta diversidad 
un riesgo de fractura en el recién creado movimiento estudiantil anti LOU. 
                                                
188Los medios de comunicación se hicieron eco de esta comparecencia. Puede leerse la noticia en este 
recorte de prensa: <http://web.ua.es/es/secretaria-gral/memoria/2001-
02/04_consellalumnes/senado.pdf>. 
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Según Urbán Crespo (2004, p. 90), la heterogeneidad de la reunión 
contribuyó a difuminar los contenidos de carácter más anticapitalistas de 
una parte del estudiantado procedente del FUA. Sin embargo, se logró 
consensuar un formato descentralizado de campaña acorde con un modelo 
de redes propio de los movimientos altermundialistas. En esta asamblea se 
fraguó la «Plataforma de la Campaña Estatal contra la LOU», con un triple 
objetivo: movilización conjunta contra la reforma universitaria, reclamar su 
retirada y la apertura de un proceso de diálogo y negociación con los 
estudiantes. 
 
En la asamblea se acordó establecer una «semana de lucha» del 12 al 16 
de noviembre y fijar el 14 de noviembre como fecha para el «día unitario de 
acción». Se eligió utilizar el mismo lema que en el FUA de Valladolid, 
heredero, a su vez, del de Porto Alegre: «Otra Universidad es posible». 
También, se debatió y acordó vincular la LOU con la política de los 
organismos internacionales neoliberales como el General Agreement on 
Trade in Services (GATS), que perseguían reformas regresivas de los 
sistemas universitarios públicos conducentes a su privatización (CAEF, 
2001; González Calleja, 2009, pp. 372-373; Velasco, 2005, p. 73). 
 
Los estudiantes eran conscientes de que sólo juntos, aun existiendo 
importantes diferencias ideológicas y de trayectoria reivindicativa, podrían 
lograr un objetivo común: parar la LOU. Se constituyó un frente integrado 
por dos bloques: el universitario, formado por el movimiento estudiantil y 
por los rectores189, y el institucional, compuesto por los principales partidos 
y sindicatos, apoyados por la prensa (en particular, el Grupo Prisa). Herick 
Campos, por aquel entonces secretario general de JJSS, exponía de este 
modo la estrategia del PSOE: «Detectamos que el movimiento estudiantil 
tenía que unificarse con el profesorado porque la clave era ir juntos. 
Nuestro empeño fue crear una plataforma que nos aglutinase a todos, 
                                                
189 La participación de los máximos dirigentes universitarios era inédita y crucial. Coincidía, además, 
con el final del mandato de muchos de los rectores. La LOU proponía elegir a los nuevos bajo un nuevo 
y original sistema: el sufragio universal ponderado. También establecía una nueva forma de selección 
del profesorado —la habilitación— mediante un examen nacional, con el claro y firme objetivo de 
acabar con la endogamia en la conformación de las plantillas del personal docente e investigador de 
las universidades. A ello se unía el desprecio de la ministra hacia los rectores. Un desprecio 
materializado en su negativa a reconocer a la CRUE como agente de interlocución válido para la 
negociación de la reforma universitaria, es más, no la mencionaba públicamente por su nombre ni se 
reunió formalmente con los rectores, solo organizó comidas esporádicas con algunos de ellos, nunca 
reuniones formales en el despacho de Alcalá 34 (Velasco, 2005, pp. 74-75).  
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tanto a las juventudes políticas como a las organizaciones estudiantiles» 
(Velasco, 2005, pp. 74-75).  
 
Haciendo un inciso en la narración de los acontecimientos, creemos 
convenientes señalar que las manifestaciones de oposición desarrolladas 
por la sociedad, presentes tanto en regímenes democráticos como en 
autoritarios, pueden orientarse hacia todos o algunos de sus componentes 
(el sistema político, el gobierno, sus leyes o autoridades) y articularse a 
través de grupos de presión diversos como uniones sindicales o 
empresariales, medios de comunicación y fuerzas religiosas. También 
pueden orientarse hacia actividades comunitarias promovidas por 
movimientos sociales pacifistas, ecologistas, étnicos o, en el caso que nos 
ocupa, hacia protestas estudiantiles que buscan apoyo electoral, 
representación política, defensa de una causa o lucha contra una reforma 
normativa (Mújica Zapata, 2004, p. 73). Para Huntington «los estudiantes 
son la oposición tradicional: ellos se oponen a cualquier régimen que exista 
en su sociedad» (1998, p. 137). Por sí solos no hacen caer ningún régimen 
político, pero unidos a otros colectivos contribuyen decididamente a ello, 
como ocurrió en España con el Franquismo (Maravall Herrero, 1978). 
 
Posteriormente, se convocó una reunión abierta para coordinar la primera 
gran protesta de estudiantes contra la LOU para el 14 de noviembre. En 
esta reunión estuvieron presentes los grandes sindicatos, no así la 
Confederación General del Trabajo (CGT) o Confederación de Sindicatos 
de Trabajadores de la Enseñanza-Intersindical (STEs), que decidieron de 
forma unilateral un cambio de fecha, el 7 de noviembre, justificando el 
cambio por la urgencia con la que el PP quería aprobar la ley. Este hecho 
causó gran revuelo e indignación entre el sector más crítico del movimiento 
estudiantil, a la vez que el SE y las asociaciones estudiantiles próximas al 
PSOE y a IU Madrid lo apoyaron aunque respetando el 14 N. Esta 
controversia provocó las críticas e irritación de los activistas de izquierda 
más radicales, algo que más tarde acabaría por fracturar el movimiento 
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Fotografía 5 Marcha de los profesores, estudiantes y personal no docente en Madrid para protestar 
contra la Ley de Universidades el 7 N 
 
Fuente: Uly Martín (2001) 
 
Antes de celebrarse la jornada de huelga, la ministra declaró ante los 
medios de comunicación que sólo algunos rectores, profesores y 
estudiantes apoyaban dicha jornada y que su éxito dependería del número 
de personas que se concentraran en las calles. Pues bien, más de 100 000 
personas190 participaron en las diversas manifestaciones desarrolladas en 
53 ciudades españolas (El País, 2001b, p. 32). Era la primera vez que toda 
la comunidad universitaria (rectores191, profesores, estudiantes y personal 
administrativo) protestaba de forma conjunta por una misma causa junto 
con los principales sindicatos y la oposición política: PSOE, IU y los nueve 
partidos que presentaron enmiendas a la totalidad de la LOU en el 
Congreso de los Diputados, a excepción Coalición Canaria (CC) y CiU, 
socios del Gobierno. La huelga tuvo un seguimiento del 90% en las 48 
universidades públicas españolas donde estaba convocada. En el País 
Vasco (70%), Baleares (61%) y Asturias (50%), el seguimiento fue mucho 
menor. El SE decidió ampliar la movilización a las enseñanzas medias y 
propuso convocar una «huelga general».  
 
Los campus gallegos estuvieron paralizados y unas 20 000 personas 
acudieron a las manifestaciones. En Santiago de Compostela participaron 
en la concentración unos 15 000 universitarios que abarrotaron la plaza del 
Obradoiro y el caso viejo de la ciudad. Desde entonces se iniciaría un 
importante ciclo de huelgas en Galicia (Llusia, 2001-2002; Ramos 
                                                
190 Más de 200 000, según los convocantes, y 63 000, según el Ministerio de Educación. 
191 Más de una decena de rectores se sumaron a la manifestación en las diferentes ciudades 
españolas. En Madrid: Gregorio Peces-Barba, rector de la Universidad Carlos III y Raúl Villar, rector de 
la Universidad Autónoma. En Barcelona: Joan Tugores, rector de la Universitat de Barcelona; Carles 
Solá, rector de la Universitat Autònoma; y Rosa Virós, rectora de la Universitat  Pompeu Fabra. En 
Girona, el rector Josep Maria Nadal. En Tarragona, el rector Lluís Arola. 
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Martínez, 2006). En la Comunidad Valenciana, las cinco universidades 
públicas se sumaron al paro prácticamente total. Más de 15 000 personas, 
10 000 según la policía, salieron a la calle en Valencia. A esta protesta se 
unieron representantes de una veintena de organizaciones sindicales y 
estudiantiles integrantes de la «Plataforma Autonómica en Defensa de la 
Universidad Pública».  
 
Pese a las cifras significativas de manifestantes, el secretario de Estado de 
Educación, Julio Iglesias de Ussel, restó importancia a las mismas 
cifrándolas en 61 302 personas, es decir, el 1,9% de los convocados. A 
pesar de ello, abrió la puerta al diálogo con los representantes 
universitarios para introducir mejoras en el proyecto de ley en su paso por 
el Senado (Pérez de Pablos, 2001e, p. 33). La secretaria de Educación del 
PSOE, Carme Chacón, veía con desesperanza la tramitación por la 
Cámara Alta. Sin embargo, presentó en rueda de prensa un documento 
aprobado por la Ejecutiva socialista con una propuesta alternativa: «La Ley 
Orgánica de Universidades: los cambios necesarios». En este documento 
no se planteaban meros cambios formales, sino de fondo ya que, a juicio 
del PSOE, la reforma del Gobierno afectaba a la autonomía universitaria, 
mermaba el derecho a la participación de la comunidad académica en los 
órganos de gobierno y fomentaba la universidad. El documento planteaba, 
además, cambios en la movilidad y calidad de la investigación. Pese a 
disponer de una propuesta alternativa, el PSOE confiaba más en pedir una 
retirada inmediata del proyecto de ley que en su mejora (Simón, 2001c, p. 
35), pues como afirmaba Chacón: «ésta puede ser una oportunidad 
perdida para la Universidad española, que quedará en papel mojado». El 
portavoz del GPS en el Congreso de los Diputados, Jesús Caldera, 
reclamaba al Ejecutivo de Aznar «un diálogo real en el Senado para 
mejorar la ley o que la retirase, pues hay otro modelo de Universidad, pero, 
sobre todo, hay otra forma de hacer política» (Montero, 2001b, p. 28). 
Mientras Carmen Fúnez, líder de Nuevas Generaciones del PP, lanzaba 
duras críticas hacia el PSOE a quien acusaba de utilizar políticamente a 
los estudiantes a su favor con argumentos falaces: 
 
No escuchamos ninguna iniciativa que partiera del PSOE. Y me 
parece una falta de respeto a la libertad de expresión que 
movilizaran a los jóvenes y los sacaran a la calle con argumentos 
falsos y manipulados. Los socialistas estaban en contra de la 
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cultura del esfuerzo, que es lo que nos va a igualar con Europa. En 
las manifestaciones se dijeron burradas. Que el PP iba a eliminar el 
dinero de las becas, que pretendía terminar con la escuela pública, 
que sólo podrían estudiar los ricos. ¿Pero qué me cuentas? Si la 
primera que estudió en una universidad pública fui yo. (Velasco, 
2005, p. 77). 
 
Fue en el paso de la ley por Senado cuando la comunidad universitaria en 
pleno inició el periodo de movilizaciones en la calle hasta su aprobación y 
posterior entrada en vigor. Desde entonces, la protesta estudiantil se 
convirtió en un movimiento descentralizado en el que las grandes 
asociaciones estudiantiles perdieron fuerza y protagonismo frente a las 
asociaciones universitarias y asambleas de centros (González Calleja, 
2009, p. 372).  
 
En varias ciudades españolas, las acciones de protesta fueron duramente 
reprimidas por las fuerzas y cuerpos de seguridad del Estado, 
produciéndose numerosos altercados con el resultado de varias 
detenciones policiales y numerosos heridos. En Zaragoza, el 7 de 
noviembre, a las 8 de la mañana, varios estudiantes fueron golpeados por 
la policía cuando participaban en un piquete informativo de unas 30 
personas que impedía el acceso al campus. «Llegó la policía, entró, 
comenzó a golpearnos hasta que despejó la zona», declaraba un 
estudiante testigo. El rector, Felipe Pétriz, denunció que la policía no 
contaba con su autorización para el acceso al campus y se comprometió a 
investigar los incidentes. En Las Palmas, los estudiantes cortaron el tráfico 
en la avenida marítima. Minutos más tarde, la policía cargó contra ellos. 
Los estudiantes respondieron quemando contenedores, papeleras y 
lanzando piedras contra los cristales de la Jefatura Superior de Policía. 
Finalmente dos estudiantes fueron hospitalizados por traumatismo craneal 
y otros tres detenidos por los enfrentamientos producidos con las fuerzas 
del orden. En Madrid, al término de la manifestación, la policía cargó contra 
los estudiantes que se negaban a levantarse y desalojar la calle Alcalá. 
También lo hizo contra los fotógrafos de El País y El Mundo que cubrían la 
protesta (Morán y Palmeiro, 2001, p. 33). 
 
Casi 15 años después, la memoria el Cojo Manteca volvió a 
sobrevolar ayer las cabezas de los manifestantes y ondearon más 
que nunca las banderas del movimiento estudiantil. Definitivamente, 
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la Ley Orgánica de Universidades se ha resfriado y estornuda el 
Ministerio de Educación. (Simón, 2000h, p. 32) 
 
Desafiando al frío y al vendaval, decenas de miles de estudiantes 
salieron ayer a las calles de toda España para protestar contra la 
Ley Orgánica de Universidades (LOU), con la que el Gobierno 
pretende reformar la Universidad española. Apenas puede 
sorprender ese seguimiento masivo (de 140 000 alumnos en toda 
España, según las cifras oficiales) habida cuenta de que hasta un 
centenar de organizaciones estudiantiles, políticas y sindicales se 
oponen a la LOU, que no contenta ni a estudiantes, ni a profesores, 
ni a rectores. (…) Los estudiantes, principales beneficiarios de la 
LOU, se sienten como el pueblo en cuyo beneficio gobernaba el 
despotismo ilustrado sin contar con él. (El Mundo, 2001c, p. 15) 
 
La manifestación de estudiantes del 14 de noviembre triplicó la asistencia 
de la convocatoria de la semana anterior. En Cataluña192 e Islas Baleares 
se celebró un día antes. El 12, varios miles de universitarios se 
manifestaron en la capital gallega con una cacerolada en la inauguración 
del Centro de Estudios Avanzados y la Casa de Europa de la Universidade 
de Santiago de Compostela a la que asistían los duques de Lugo, la 
Infanta Elena y Jaime de Marichalar. La policía disolvió la concentración, 
resultando heridos cuatro estudiantes por contusiones y magulladuras (El 
Mundo, 2001b, p. 39; Hermida, 2001a, p. 39). Más de 140 000 
estudiantes193 protestaron en 70 ciudades de la geografía española contra 
la LOU194, siendo Madrid, con más de 50 000195, la mayor manifestación de 
los últimos 15 años, la más numerosa de toda la democracia hasta ese 
momento (Pérez de Pablos, 2001a, p. 31; Simón, 2001h, p. 32). El 
mensaje de la protesta dirigido a la ministra, Pilar del Castillo, era muy 
claro: «No a la LOU. Otra universidad es posible» (Ordaz y Ximénez de 
Sandoval, 2001, pp. 26-27; Serranos y Pérez de Pablos, 2001, p. 29). 
Acompañaron a los estudiantes los sindicatos CCOO196, UGT y STEs, el 
                                                
192 En Barcelona la manifestación congregó a 30 000 personas, según la Guardia Urbana, y a más de 
100 000 según los convocantes. Durante el recorrido, se podían oír algunas de estas consignas: 
«Españoles, Franco ha vuelto», «Derribemos la LOU, reconstruyamos la Universidad»… Tras finalizar 
la protesta, un estudiante subió hasta la azotea del Palau de la Generalitat, descolgó una bandera 
española y la lanzó desde el aire. En ese momento, los Mossos d’Esquadra iniciaron la carga contra los 
manifestantes. El estudiante fue detenido. Ante las preguntas de los medios de comunicación, uno de 
los portavoces de la organización afirmó que la LOU suponía un retroceso en términos democráticos 
porque disminuía la representación estudiantil en los órganos de gobierno ya que reforzaba el 
presidencialismo de la figura del rector (Taules y Simón, 2001, p. 35). 
193 Más de 200 000, según la plataforma convocante: «Campaña contra la LOU». 
194 Puede leerse la crónica completa de la movilización estudiantil en Valencia, País Vasco, Andalucía, 
Las Palmas, Valladolid, Santiago de Compostela, Oviedo, A Coruña y Murcia, en el reportaje: La 
marcha contra la ley discurrió por 70 ciudades españolas, escrito por Pedro Simón, con la información 
de Teresa Cruz, Mikel Segovia, Javier Cavanilles, R. Gómez, P. Sánchez y agencias (Simón, 2001g, p. 
33). 
195 Más de 100 000, según los estudiantes. 
196 El secretario general de CCOO, José María Fidalgo, decidió unirse al incipiente movimiento 
estudiantil contrario a la LOU reuniéndose con representantes del BEI, cuyo portavoz era el militante de 
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SE y algunos líderes políticos del PSOE como Carme Chacón y Jaime 
Lissavetzky y de IU, Gaspar Llamazares. Además de profesores y rectores 
como el de la Carlos III de Madrid, el de la Autónoma de Madrid o el de 
València, entre otros. Para la CRUE, las movilizaciones, «sin precedentes 
en la historia de nuestra Universidad, deberían hacer reflexionar sobre la 
manifiesta falta de consenso. Tratar de obviar o minusvalorar este rechazo 
no parece compatible con la deseable responsabilidad en la acción de 
gobierno». 
 
En la manifestación los estudiantes de Biología salieron con sus batas 
blancas, los de Obras Públicas con los cascos y los de Bellas Artes 
construyeron pequeños féretros con un libro como metáfora de la «muerte 
del espíritu universitario». Mientras tanto, sobrevolaban por el aire miles de 
octavillas contrarias a la ley y a favor de la paz en Afganistán e Irak. Los 
estudiantes demandaban además una ley de financiación para la 
Universidad pública en convergencia con los presupuestos europeos197, 
mayor «voz» en los órganos de gobierno, un cambio en el sistema de 
acceso que establecía la LOU, más debate en su tramitación y menos 
poder del rector (Simón, 2001e, p. 33; Simón, 2001d, p. 34).  
 
El portavoz de la Confederación Nacional de Asociaciones de Estudiantes 
(CANAE), José Antonio García, exigía al Gobierno diálogo con todas las 
partes como requisito indispensable para la reforma del sistema 
universitario. En la misma línea opinaba David Chica, portavoz del Bloque 
de Estudiantes de Izquierdas: «Esta ley se ha hecho de espaldas a la 
comunidad educativa, de manera precipitada, y nosotros teníamos la 
necesidad de articular una respuesta. ¿Qué queremos? Lo primero, que 
dimita la ministra». Coincidían ambos líderes estudiantiles al sostener que 
el principal obstáculo para abrir una vía de negociación de la ley era la 
propia titular del ministerio. Mientras, la propia ministra les recomendaba 
leerse con detenimiento el texto de la norma. José María Fidalgo, 
secretario general de CCOO y valedor de importantes acuerdos llevados 
                                                                                                                        
IU, David Chica, que como veremos ejercería un importante liderazgo y sería vínculo de comunicación 
entre las diversas organizaciones políticas y estudiantiles (Velasco, 2005, p. 70). 
197 Juan Ignacio Díez, miembro de Juventudes Socialistas, hacía un análisis de la política universitaria 
del PP: desde que el PP estaba en el Gobierno, las tasas habían subido un 40% y las becas habían 
bajado un 25%. Exigía una inversión en educación para equiparar el sistema universitario español a los 
parámetros de inversión europeos en el sistema de ayudas al estudio.  
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acabo en materia laboral con el Gobierno de Aznar, recuerda el modo de 
proceder de la ministra con su sindicato: 
 
Esa mujer no dialogó con nadie, tuvimos dos conversaciones con 
ella y no recogió nada. Es una de las causas por las que promovió 
mucho rechazo. Esa señora se enfrentó a todo el mundo, cosa que 
es bastante inhabitual. (Velasco, 2005, p. 75) 
 
El motivo de fondo de la protesta para Juan Sánchez, miembro de la 
CAEF, era: «la mercantilización de la Universidad y la injerencia de los 
poderes empresariales en ella» (Simón, 2001h, p. 32). La LOU orientaba el 
papel de los estudiantes en función de las necesidades del mercado que, a 
su vez, condicionaba su formación como futuros trabajadores precarios. En 
este modelo de Universidad, las carreras con escasa vinculación con el 
sistema productivo o escasa rentabilidad económica no resultaban viables, 
se las consideraba «conocimientos innecesarios», aun cuando gozasen de 
rentabilidad social para creación de una sociedad culta y libre. Los 
estudiantes protestaban no tanto porque se reforzaran las exigencias 
académicas, sino porque pensaban que la LOU favorecía a la enseñanza 
privada frente a la pública (Velasco, 2005, p. 65). Esta idea, aparece, como 
podemos ver, de forma reiterativa en las tesis de los autores que 
analizaron dicha ley. 
 
La LOU relaciona totalmente la Universidad con el sistema 
productivo, hace que los estudiantes sean clientes de una empresa. 
También la Universidad es una gran empresa, donde tú vas, pagas 
por tu enseñanza y te forman para que seas un trabajador que va 
directamente a una empresa, calladito, sin protestar, como en la 
propia Universidad. Una vez privatizada la Universidad, todo se va 
a encaminar para que nosotros trabajemos para determinadas 
empresas. Esas empresas, que están ahí, aunque encubiertas –no 
se lo han inventado ahora–, que están orientando los planes de 
estudio. (Llusia, 2001-2002, p. 1) 
 
Ante el argumentario de los estudiantes, la ministra de Educación afirmó 
no encontrar fundamento a su huelga, sobre todo porque muchas de sus 
críticas iban dirigidas a medidas que no estaban en la ley (Pérez de 
Pablos, 2001a, p. 31). La posición oficial del Gobierno negaba, una vez 
más, la capacidad crítica del estudiante para analizar el funcionamiento de 
la Universidad. Carmen Fúnez, dirigente de Nuevas Generaciones del PP, 
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insistía en que los estudiantes no sabían muy bien por qué se 
manifestaban y cuando se les preguntaba... 
 
Respondían que para evitar que cerrasen la escuela pública. ¿Pero 
quién te ha dicho tal cosa? ¿Te has leído la ley? El hecho de ser 
joven no significa que seas un incoherente o que tus argumentos no 
sean sólidos. Era una reivindicación de pancarta que nos devolvía a 
la España del folclore y la pandereta. Y España ya ha cambiado, 
que estamos en el siglo XXI. (Velasco, 2005, pp. 82-83) 
 
Aceptando la hipótesis de que los estudiantes no tenían una idea clara de 
la reforma cuando gritaban: «Otra universidad es posible», comenzaban a 
alzar «su voz» desde diferentes perspectivas movidos por la incertidumbre 
y desesperanza ante su futuro. En esta «geografía del malestar», los 
estudiantes veían cómo «su voz», desde la perspectiva crítica y activista, 
era a menudo desoída y, peor aún, menospreciada e insultada por el 
Gobierno, el cual no calculó bien las consecuencias que los dos largos e 
intensos meses de movilizaciones tendrían para el fortalecimiento del 
movimiento estudiantil, un movimiento hasta ese momento debilitado y 
fragmentado (Velasco, 2005, p. 86). 
 
En la televisión ponen las imágenes de los chavales con la hoguera 
y el botellón198, y luego aparece Pilar del Castillo diciendo que no se 
han leído la LOU. Es el primer revulsivo que hace que comience su 
politización a partir de 2001  (Velasco, 2005, pp. 87-88). 
 
Tras recibir a un grupo de docentes de la Universidad de Valladolid (UVa), 
encabezados por los catedráticos de Química Física José María Hernando 
y de Medicina Interna Ángel Marañón Cabello, en la que le daban su apoyo 
a su reforma199, la ministra reclamaba «un esfuerzo de comprensión y 
acercamiento a la ley» para aquéllos que tuvieran interés en conocer su 
contenido, no así para aquéllos que «hayan tomado posiciones a priori por 
razones políticas» (Simón, 2001b, p. 35). El 5 de diciembre la ministra 
recibiría el apoyo de 40 miembros de las siete Reales Academias (Simón, 
2001i, p. 27). 
 
                                                
198 El sindicalista José María Fidalgo asegura que la política «antibotellón» fue uno de los detonantes 
que aumentaron las protestas contra la LOU entre los estudiantes. 
199 El periódico ABC publicaba el domingo, 4 de noviembre, el manifiesto de los 140 profesores de la 
universidad vallisoletana (2001c, p. 40). 
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En una polémica columna publicada en el periódico El Mundo el 16 de 
noviembre, el escritor y empresario de la comunicación, Federico Jiménez 
Losantos, que, al igual que la de la ministra de Educación200, militó 
activamente en organizaciones clandestinas antifranquistas de ideología 
maoísta y comunista en su juventud universitaria, comentaba la 
manifestación del 14 N. Jiménez Losantos desmerecía el éxito de la 
manifestación de los universitarios y criticaba a sus promotores e 
impulsores a los que llamaba: «hiporectores», «hipocatedráticos» y don 
Jimmy Hoffa «Tussellone». Se mofaba de ellos afirmando que nunca había 
visto tantas barbas defendiendo unos privilegios detrás de una pancarta, 
difundiendo la idea de que la sociedad española se encontraba ante un 
acto de «despotismo ilustrado» del Gobierno, cuando, en realidad, estaba 
ante un acto de «despotismo lerdo» de una «mafia profesoral retroprogre» 
que en 20 años había conseguido que la Universidad fuera no ya una 
«fábrica de parados» sino un «vertedero de analfabetos» (2001, p. 14). En 
respuesta a tan insultante y poco cabal columna, Agustín Fleta González, 
profesor de la Universidad de Sevilla, envió una Carta al Director, 
publicada el 13 de noviembre en el mismo periódico, en la que defendía el 
«interés común» de la protesta, justificada en la defensa de la Universidad 
pública y el derecho a una educación superior en condiciones de igualdad 
para todos los españoles (2001, p. 19):  
 
No es buena política menospreciar las huelgas en la Universidad ni 
considerar que las protestas de los estudiantes son expansiones 
irremediables, más relacionadas con el carácter juvenil de los 
participantes que con los contenidos de la protesta. Las huelgas en 
la Universidad son más escasas de lo que un cierto pensamiento 
rutinario parece suponer. Si además de paralizar la actividad 
académica afectan también a la mayoría de los profesores y 
cuentan con el apoyo de una fracción considerable de los rectores, 
no deben ser tomadas a la ligera. 
 
El desarrollo del debate parlamentario de la nueva Ley Orgánica de 
las Universidades (LOU) hacía prever las movilizaciones que vienen 
sucediéndose desde hace unas pocas semanas y que han 
culminado por ahora en las muy seguidas movilizaciones de ayer: 
incluso si fuera cierta la cifra de 140 000 manifestantes 
universitarios avanzada por el ministerio –una estimación que 
doblan los convocantes– ya sería una movilización de considerable 
magnitud. 
                                                
200 En ese sentido, es recomendable la lectura del artículo de Eduardo Haro Tecglen, titulado «Política 
y calle» (2001, p. 73), donde recuerda el pasado de la ministra de Educación cuando salía a la calle 
contra Franco y cómo el tránsito del tiempo la había hecho heredar algunas de las formas de gobernar 
con las que tanto había protestado. 
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Los estudiantes de hoy son los profesionales de mañana, 
incluyendo los futuros ministros de Educación. Sus motivaciones 
para movilizarse son tan serias y fundamentadas como lo fueron los 
de la actual ministra para hacerlo cuando era una joven 
contestataria (Editorial de El País, 2001a, p. 16). 
 
En la sección La Tronera del diario El Mundo, el escritor Antonio Gala 
instaba al Gobierno a no despreciar la protesta estudiantil. En su opinión, 
no bastaba con aprobar por una amplia mayoría y de forma legítima la 
LOU, no desde la desconfianza hacia la Universidad, hacia la que 
demandaba una reforma quizás desde el acuerdo o concierto de quienes 
formar parte de ella: «Cuando, en una democracia, un sector tan 
cualificado como el estudiantil con sus catedráticos y rectores, protesta a 
voz en grito, no puede echarse su protesta a humo de pajas» (Gala, 
2001a, p. 17). 
 
En la tarde del 14 de noviembre se consagra la ruptura entre el ala 
alternativa o radical del movimiento estudiantil y el resto de asociaciones, 
colectivos, sindicatos mayoritarios y el PSOE. A la desconfianza suscitada 
con la convocatoria del 7N, se unía la convocatoria unilateral, formalizada 
en reunión secreta, de una «gran marcha» en Madrid para congregar a 
miles de manifestantes provenientes de toda España para el sábado 1 de 
diciembre. Tal hecho irritó profundamente a todos los que habían estado 
trabajando por crear y consolidar un movimiento estudiantil renovado, 
antisistema y autónomo de los partidos políticos y grandes sindicados 
(CAEF, 2001). Para colmo, vieron cómo El País, un medio de 
comunicación que había promovido y alentado las protestas contra la LOU 
y criticado las anti informe Universidad 2000, publicaba la siguiente noticia: 
 
El medio centenar de organizaciones de estudiantes de toda 
España que han constituido la Campaña Estatal contra la Ley 
Orgánica de Universidades y los sindicatos CCOO y UGT 
acordaron ayer convocar una 'megamarcha sobre Madrid' el sábado 
1 de diciembre. Las universidades y los partidos políticos del PSOE 
e IU apoyarán esta convocatoria y colaborarán en su organización. 
Participarán en la marcha, entre otros, los líderes del PSOE, José 
Luis Rodríguez Zapatero, de IU, Gaspar Llamazares; de CC OO, 
José María Fidalgo, y de UGT, Cándido Méndez. Acudirán también 
rectores de toda España y personas representativas del mundo de 
la cultura y jóvenes. Estudiantes y sindicatos iniciarán además una 
recogida de firmas contra la ley. (Pérez de Pablos, 2001a, p. 31) 
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Para el 20 de noviembre, el Sindicato de Estudiantes (SE) convocó una 
huelga con el objetivo de mantener la tensión contestataria de la calle: «Lo 
de hoy ha sido un éxito rotundo. Si la ministra no se ha enterado de lo que 
dice la calle es que está sorda o no quiere escuchar», declaró Miriam 
Municio, secretaria general de esta organización (Simón, 2001f, p. 32). 
Tras un polémico y apresurado proceso deliberativo, la Coordinadora de 
Asambleas de Estudiantes de Escuelas y Facultades decidió convocar una 
manifestación alternativa a la oficial para el 1 de diciembre.   
 
En su habitual columna en El Mundo, el periodista y escritor Raúl del Pozo 
(2000), refiriéndose a las protestas estudiantiles y a la actitud del Gobierno, 
escribía lo siguiente: 
 
Un fantasma recorre España, el tictac de la huelga de estudiantes. 
Acabó la indiferencia posmoderna de la Universidad. Los agitadores 
de Claustro, con ropa talar y media sotana, están organizando una 
marcha que caerá sobre Madrid en los primeros días de diciembre. 
Cohn-Bendit está en la tercera edad, pero la alianza entre 
profesores y estudiantes puede convertir La Casa de las Siete 
Chimeneas en Nanterre. A Pilar del Castillo le dicen que tiene que 
salir más, que es demasiado racionalista, demasiado tecnócrata. 
«Detrás de ti no sólo hay un Gobierno sino 197 votos del Congreso. 
Arremángate como hace Blair y preséntate a las asambleas de 
estudiantes». Pilar, que ha pasado de Casandra del CIS a ministra, 
sabe de su época de agitadora antes de ser bombera fue pirómana 
que a veces la indignación es una técnica usada para conferir 
dignidad a los necios (p. 19).  
 
Pilar del Castillo hablaba de la protesta estudiantil como si se tratase de 
una revuelta juvenil contraria al endurecimiento de los requisitos 
académicos. Esto, en su opinión, también se había producido en otras 
épocas, más concretamente en el periodo de gobierno socialista, con el 
«Cojo Manteca» y otros personajes pintorescos, al referirse a las reformas 
puestas en marcha por el ministro José María Maravall. «El objetivo que 
buscan habitualmente es ser más rigurosos con determinados aspectos de 
la evaluación, y resulta normal que generen malestar. Tampoco hay que 
darle tanta importancia a las protestas, se debe acotar un poco su 
significado» (Velasco, 2005, pp. 64-65). La propia ministra, que como 
hemos mencionado, participó de las revueltas estudiantiles en su época 
universitaria, puso como ejemplo que siendo militante de la Organización 
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Comunista de España-Bandera Roja había protestado contra la 
Selectividad en 1972. 
 
El 21 de noviembre, el programa de radio «Hoy por Hoy» de la Cadena 
Ser, medio de comunicación perteneciente al Grupo Prisa y promotor de la 
campaña mediática contra LOU y afín al PSOE, dirigido por Iñaki 
Gabilondo, se trasladó al Paraninfo de la Universidad de Sevilla donde un 
grupo de profesores y estudiantes mantenían un encierro. Durante el 
programa radiofónico, Gabilondo entrevistó al entonces líder de la 
oposición y secretario general del PSOE, José Luis Rodríguez Zapatero, 
que se dirigía al público con estas palabras: 
 
Éste es un momento para la sociedad española y para quien siente 
un compromiso con la sociedad española decisivo porque está en 
juego el futuro de la Universidad, de la educación, las inquietudes y 
las aspiraciones de nuevas generaciones. Es imprescindible que 
una ley como esta tenga un amplio debate público y un amplio 
debate en la comunidad universitaria. El Gobierno no lo ha 
favorecido sino todo lo contrario. Ha hecho un debate detrás de las 
bambalinas, con unos objetivos muy claros, y no solo ha hecho eso 
sino que ha insultado reiteradamente a quienes nos oponemos a 
esta ley, a los estudiantes, de los que dice no se conocen la ley y 
se manifiestan más o menos para divertirse. Creo que es un 
ejemplo muy malo de un Gobierno que quiere una democracia 
avanzada participativa y que los ciudadanos crean en la política y 
en los partidos. Los partidos tenemos la obligación de decir lo que 
pensamos sobre la Universidad, sobre esta ley y sobre el futuro de 
la educación. Y yo lo quiero decir hoy aquí: «esta ley es muy mala». 
Es negativa por la forma y por el fondo para la reforma que necesita 
nuestra Universidad.  
 
A continuación, Rodríguez Zapatero hizo públicamente unas declaraciones 
ante los micrófonos de la Cadena Ser en las que se comprometía, si 
llegaba al gobierno, a modificar la ley en colaboración con la comunidad 
universitaria. Como estudiaremos en el siguiente apartado, este 
compromiso que no se materializaría hasta mediados de abril del año 
2007, en su segunda legislatura como presidente del Gobierno de España, 
con la modificación que no derogación de la ley de universidades del PP. 
 
Y yo quiero adquirir además un compromiso hoy aquí delante de los 
oyentes de la Cadena Ser: esta ley ahora la podemos cambiar de 
abajo hacia arriba, peleando democráticamente. Me comprometo a 
que si eso no es así y el Gobierno sigue insensible, no escucha, no 
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cambia, no la modifica, la cambiaremos de arriba abajo cuando 
gobernemos nuevamente este país.  
 
La ley de universidades se ha hecho muy mal en la forma. Una ley 
que está destinada a dar un cambio en la Universidad, la reforma 
ha de contar con la voluntad de la Universidad, con el diálogo, con 
el debate y con el mayor número de apoyos. Hasta ahora ha 
contado, sobre todo, con la unanimidad del desacuerdo.  
 
Yo quiero decir hoy aquí: que si decimos –como hacemos muchas 
veces los líderes políticos– que tenemos la generación de jóvenes 
mejor formada, hay que demostrarlo dándoles confianza, a ellos, y 
a quien ha hecho posible esa formación que ha sido nuestro 
sistema educativo y universitario. Y un mensaje de desaliento, un 
mensaje negativo es un camino equivocado. (ADIUS, 2001) 
 
En el turno de preguntas, intervino un profesor que actuó como portavoz 
del encierro para aclarar que el movimiento de protesta hispalense era 
apartidista. Pese a ello, daba la bienvenida a Rodríguez Zapatero a su 
causa aunque le pidió que aclarase en qué consistía «su lucha 
democrática». También hizo una doble advertencia: a la ministra –no 
presente en el acto–, a la que anunció la intención de sacar la Universidad 
a la calle; y al propio Rodríguez Zapatero –presente en la sala–, al que 
espetó que tomaban nota del compromiso asumido de cambiar la ley si 
llegaba al poder. La Cadena Ser e Iñaki Gabilondo actuaron como notaría 
y fedatario, respectivamente, de lo dicho por el que fuera secretario 
general del PSOE. Acto seguido, este respondía a la interpelación hecha 
por el profesor: 
 
Era plenamente consciente de que ibais a tomar nota. Además me 
alegro de que toméis nota porque para eso estamos los 
representantes de los ciudadanos. Los derechos en una 
democracia no es solo votar cada cuatro años ni solo lo que hace 
un Parlamento. A mí eso me parece esencial. De lo contrario, no 
tendremos un país vivo, no tendremos un país sano, no tendremos 
un país que se inquiete…  
 
Toda una generación que nace a la democracia no puede ser 
desoída. No puede estar sin ser escuchada por el Gobierno, y sin 
ser comprendida y sin ser reconocida en lo que venimos diciendo 
durante tanto tiempo201. (ADIUS, 2001) 
 
El catedrático Jorge de Esteban, veía en la LOU una oportunidad para 
acabar con los problemas y desmanes de la LORU socialista, que en su 
                                                
201 Aunque la grabación corresponda al Servicio de Medios Audiovisuales de la Universidad de Sevilla, 
reproducido por el ADIUS, la transcripción de la misma es propia. 
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opinión eran: caciquismo de los dirigentes universitarios, incompetencia de 
profesores y estudiantes, endogamia mal entendida, burocratismo extremo 
y atomización disciplinar. La LOU venía a acabar, por tanto,  con todo este 
desbarajuste universitario aunque el catedrático reconocía que la 
tramitación parlamentaria no había del todo correcta. La prueba del acierto 
de la LOU eran las reacciones «talibanes» de muchos rectores ante el 
riesgo de perder sus privilegios y cargos. Por ello habían incitado a los 
estudiantes a salir a la calle. Nuevamente acusaba a los estudiantes de 
estar desinformados y manipulados por los rectores: 
 
Si los estudiantes han seguido el juego, es porque están 
insatisfechos con la actual Universidad, no por una Universidad 
futura de la que desconocen lo que dice la LOU. Porque si lo que 
buscan es que se democratice verdaderamente la Universidad, que 
los profesores sean mejores, que se impongan planes de estudios 
más racionales y que haya más becas, lo que tienen que hacer es ir 
contra muchos rectores actuales, cambiando sus pancartas, y 
aceptar una ley que será aprobada por un Parlamento democrático. 
Después, si no se mejora la Universidad, estarán legitimados para 
protestar. Pero ése es otro cantar. (De Esteban, 2001, p. 15) 
 
4.3.5.2 Gran manifestación del 1 de diciembre en Madrid 
 
Ya a suenan los claros clarines. Ya están apostadas las cámaras. 
Ya se ven flamear las banderas. Ya está preparada la gran 
pancarta. Ya se escuchan los autobuses llegar. Vienen del fin de la 
tierra de Finisterre. Han traspasado las montañas del norte. 
Cruzaron las estepas de Castilla. Traen la salada claridad de Cádiz. 
Ya están en el rompeolas de Madrid.  
 
Son los estudiantes. La Universidad que despierta. Un ejército 
desarmado de estudiantes, que mandan unos coroneles 
desconocidos y unos generales, ahora populistas, llamados 
rectores. Una levantada en las provincias sin más talonario que el 
viaje gratis, ni más proclama que este grito: «¡A por la LOU!». 
Vienen a derribar la ley a golpe de protesta, como llevan semanas 
haciendo en las calles de España. La primera revolución interna del 
siglo XXI. (…) 
        (Ónega, 2001, p. 16) 
 
El periodista Fernando Ónega describía con gran acierto la gran 
manifestación contra la LOU. Universitarios unidos y movilizados contra 
una manera de hacer política, contra una ley hecha de espaldas a Europa.  
 
El 1 de diciembre de 2001 amaneció brumoso y gélido. En agudo 
contraste, el ambiente de la concurridísima manifestación 
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convocada contra la aprobación de la Ley Orgánica de 
Universidades resultaba de una emocionante calidez. Muchos miles 
de universitarios procedentes de las cuatro esquinas de España 
nos habíamos concitado en el corazón de Madrid, resueltos a 
perseverar en la oposición a una ley que nos alejaba de Europa y 
en la denuncia de la tropelía que cometía el Gobierno. Esa firmeza 
–compartida por quienes me rodeaban: rectores amigos, profesores 
colegas en la disciplina científica, universitarios decididos– tenía 
bastante de resistencia, de rabia contenida al ver que un horizonte 
más luminoso para nuestra educación superior se alejaba por la 




El sábado, 1 de diciembre de 2001, una gran manifestación contra el 
proyecto de LOU recorrió las calles del centro de Madrid, congregando en 
ella decenas de miles de estudiantes, profesores, rectores202, sindicalistas 
y políticos de toda España203, a pesar de su escaso recorrido. Según los 
convocantes, se concentraron 200 000 personas; según los datos de la 
Delegación de Gobierno de Madrid, 50 000. El éxito de la manifestación se 
debió en parte a la financiación del PSOE, los principales sindicatos y 
asociaciones de estudiantes que fletaron más de medio millar de 
autobuses y contrataron a importantes grupos musicales, ideológicamente 
afines (CAEF, 2001; L.E., 2001, p. 23; López Escudero, 2001, p. 23; 
Montero, 2001a, p. 33). La manifestación estuvo encabeza por las 
principales centrales sindicales, CCOO y UGT, y por la treintena de 
organizaciones estudiantiles convocantes, entre ellas, la FAES, CANAE, 
SE y BEI. En una segunda cabecera, se encontraban los representantes 
del PSOE, como José Luis Rodríguez Zapatero, de IU, como Gaspar 
Llamazares o de la Chunta Aragonesista (CA), como José Antonio 
Labordeta. El secretario general del PSOE barajó la posibilidad de asistir o 
no a la manifestación. Finalmente decidió ir a la primera gran 
manifestación contra el PP. Una foto que repetiría en varias ocasiones. 
 
La marcha del 1 de diciembre fue el momento cumbre de las 
protestas contra la reforma (…). Los estudiantes volvían a sentirse 
universitarios con mayúsculas, al margen de si la ley era tan nociva 
como creían, y cuestionaban un modelo de sociedad. (Velasco, 
2005, pp. 81-82) 
 
                                                
202 Según la CRUE, 48 universidades públicas apoyaron la movilización, que contó con la participación 
de un centenar de rectores y vicerrectores. 
203 Cerca de 40 000 estudiantes en Sevilla, 20 000 en Valencia y Santiago de Compostela… 
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Sobre la presencia de Rodríguez Zapatero en la marcha y posible 
utilización política, Juan José Casto, estudiante de CC. Políticas, opinaba 
lo siguiente: 
 
A mí no me importa que venga a la manifestación. Cuantos más, 
mejor. En su caso, además, no fue en primera fila ni trató de 
capitalizar el acto, estuvo muy correcto. Por supuesto que sabemos 
que lo hace por los votos, pero eso tampoco me parece mal. Lo que 
me parece mal es que se haga la foto y luego no mueva un dedo. 
Nosotros protestamos en la calle porque somos la base, no 
tenemos otro sitio donde hacernos oír. Pero él está en el Congreso. 
¿Quiere hacerse la foto con los estudiantes? Que se la haga. Pero 
luego no puede ser un blando en su propio ambiente, que responda 
haciendo oposición de verdad. Sólo si nos ayudan los de arriba 
podremos conseguir algo. (Sandoval, 2001, p. 29) 
 
Un segundo recorrido partió de la calle Bailén, con manifestantes 
procedentes de Andalucía, Extremadura, Castilla-La Mancha, Comunidad 
Valenciana, Murcia, Ceuta, Melilla, Baleares y Canarias. Un tercer 
recorrido, de la calle Ferraz, sede del PSOE, con manifestantes 
procedentes de Castilla y León, Galicia, Asturias, Cantabria, Aragón, 
Cataluña, La Rioja, Navarra y País Vasco (Montero, 2001a, p. 33).  
 
Fotografía 6 Vista de la manifestación contra la LOU a su paso por la Gran Vía de Madrid 
 
Fuente: Francisco Lorente (2001) 
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En la Plaza de España, final del recorrido, dinamizaron la jornada 
reivindicativa, a la par que festiva, las actuaciones musicales de Ismael 
Serrano, Celtas Cortos y La Cabra Mecánica, mientras que los actores 
Juan Diego Botto y el Gran Wyoming actuaron de presentadores. Fue este 
último el encargado de dar paso al manifiesto leído por una estudiante, en 
representación de todos los colectivos promotores de la manifestación: 
 
Con esta actitud, señora Del Castillo, ha demostrado no ser la 
persona más indicada para seguir al frente de la educación de este 
país (…). Exigimos la retirada inmediata del proyecto de ley y que 
se encargue a personas de talante dialogante la apertura de un 
proceso de negociación, realmente participativo, con los 
responsables políticos, los sindicatos, los estudiantes y los 
representantes institucionales de la universidad. (Pérez de Pablos, 
2001c, p. 22) 
 
Antonio Gala describía la gran marcha de Madrid en su columna dominical 
de El Mundo, titulada: Por fin, los estudiantes, como una llamada al 
diálogo, negando la acusación de manipulación a los estudiantes y 
afirmando el despertar de su conciencia política: 
 
Por las calles del rompeolas de todas las Españas han ondeado las 
banderas de todas las autonomías. Y la esperanza de todas, es 
decir, la juventud, se ha codeado y abrazado y cantado y unido en 
una petición a la que tiene todo el derecho: un procedimiento 
mucho más dialogante y menos impositivo para instalar las leyes 
que la afectan. Hacía tiempo que los jóvenes vegetaban. Ahí están 
ahora, mezclados con sus catedráticos y sus rectores, no sumisos a 
ellos. Cantaron juntos por las calles de Madrid, y se reunieron en la 
Plaza de España. Ese es su triunfo. (Gala, 2001b, p. 11) 
 
La marcha transcurrió por la Gran Vía madrileña, estudiantes y profesores, 
botaban, con sus pancartas coreaban el lema: «Por una Universidad 
pública y de calidad. No a la LOU». Según los representantes estudiantiles, 
promotores de la manifestación, con la oposición cívica a esta ley, se 
estaba recuperando el espacio, la iniciativa y el interés político en el ámbito 
universitario y, en particular, entre el alumnado; prueba de ello eran los 
numerosos debates organizados en las facultades y escuelas, los 
encierros y la gran cantidad de iniciativas originales que estaban teniendo 
lugar en universidades de todo el país. La protesta estudiantil era el 
resultado de una falta de diálogo y desprecio del Gobierno hacia los 
universitarios.  
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Fotografía 7 Un grupo de estudiantes sujeta durante la marcha una pancarta que alude al futuro que les 
espera con la nueva ley de universidades 
 
Fuente: Luis Magán (2001) 
 
Si las canciones de Raimon fueron el himno del movimiento estudiantil a 
finales de los años sesenta, como puede verse en la imagen siguiente, el 
movimiento estudiantil contrario a la LOU tenía su icono en una careta 
blanca con la boca tapada. Era la expresión de la frustración ante la falta 
de diálogo del Gobierno con los estudiantes. 
 
Fotografía 8 Estudiantes denunciando «la falta de talante negociador» de la ministra de Educación, 
Pilar del Castillo 
 
Fuente: Marta Arroyo (2001b) 
 
Como en ocasiones anteriores, el Gobierno «desoía» las manifestaciones. 
Las tildaba de políticas. Las asociaciones de estudiantes convocantes de 
la marcha de Madrid contra la LOU, criticaron la respuesta que la ministra 
dio sobre su protesta204 y la contra-argumentaron con los discursos que 
                                                
204 Días antes de celebrarse la gran manifestación, la ministra aludió a la desinformación deliberada 
existente sobre el proyecto de LOU, resultado, a su entender, de la pugna de intereses existentes entre 
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exponemos y analizamos en las líneas siguientes a partir de los reportajes 
de prensa publicados por Ordaz y Ximénez de Sandoval (2001, pp. 26-27) 
y Pérez de Pablos (2001d, p. 28), respectivamente. 
 
El presidente de la Confederación Nacional de Asociaciones de 
Estudiantes (CANAE): y estudiante de Ciencias Políticas en la Universidad 
Complutense, José Antonio García, se lamentaba por la falta de debate 
público y diálogo de la ministra Pilar del Castillo con la comunidad 
universitaria. Reclamaba el consenso como principio político deseable en 
democracia.  
 
No es cierto que haya habido debate público, como dice la ministra. 
Además, ella afirma que la unanimidad no es posible. Claro que no, 
nadie dice que todo el mundo tenga que estar a favor de la ley, 
porque hay que respetar los pensamientos críticos. Pero sí es una 
obligación democrática buscar el consenso mediante el diálogo, 
pero ella no lo ha hecho. Por eso hay un clamor generalizado en su 
contra, que no quiere escuchar, pero sí ocultar. (Pérez de Pablos, 
2001d, p. 28) 
 
Adriana Segurado, estudiante de Políticas en la Universitat Autònoma de 
Barcelona (UAB) y miembro de la asamblea de Estudiantes de Políticas se 
expresaba en el mismo sentido: «Hay una frase muy divertida en el 
preámbulo de la ley: “Ésta es una ley de la sociedad para la universidad” 
¡Pero si nadie nos ha preguntado! Y digo yo que los estudiantes somos 
parte de la sociedad». Una vez se consiguiese la retirara de la LOU, según 
José Antonio García, el Gobierno debería: 
 
Abrir un debate público entre todos los sectores implicados para 
hacer la reforma universitaria que de verdad se necesita. Y ese 
debate no puede liderarlo esta ministra, porque ha insultado a toda 
la comunidad universitaria y ha conseguido un grado de 
enfrentamiento insalvable. (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, 
pp. 26-27) 
  
                                                                                                                        
los sectores opositores a la reforma universitaria. Puso como ejemplos de desinformación los 
siguientes: la privatización de la Universidad, la bajada las becas y subida de las tasas y el descenso 
de la representación a los estudiantes (Serrano y Pérez de Pablos, 2001, p. 29). Sobre cómo notarían 
los estudiantes la aplicación de la nueva ley, la entonces secretaria de Educación y diputada del PSOE 
de política universitaria, Carme Chacón, señalaba en un Encuentro Digital del diario El Mundo el 
recorte de la participación estudiantil en los órganos de representación y de gobierno de las 
universidades, la merma en su capacidad de decisión en la elección de rector debido a la implantación 
del sufragio universal ponderado. En palabras de Chacón: «una ley que se hace de espaldas a quien 
tiene que desarrollarla y aplicarla, sólo puede generar malestar y conflicto». 
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Kamel Karabelli, representante de la Federación de Asociaciones de 
Estudiantes (FAES) y estudiante de Informática de Sistemas en la UNED, 
rebatía la acusación de la desinformación que la ministra argüía y 
analizaba su estrategia política: 
 
La ministra puede fanfarronear de que no estamos informados 
porque ése es su mérito; el ministerio ha llevado a cabo una 
campaña de desinformación desde el principio. La táctica de Pilar 
del Castillo incluye dos fases. Primero, un proceso oscurantista de 
elaboración. Y, luego, dejar que pase el tiempo. (Ordaz y Ximénez 
de Sandoval, 2001, pp. 26-27) 
 
El miembro del Bloque de Estudiantes de Izquierda (BEI), Jorge Fabra, se 
quejaba de la recurrente acusación de manipulación política que desde el 
poder se hacía a los estudiantes. Fabra devolvía la acusación de 
manipulación a la propia ministra y a su ministerio, a los medios de 
comunicación y a las organizaciones de estudiantes ideológicamente 
afines y controladas por él. Para contrarrestar el movimiento universitario, 
político y social anti LOU, el Gobierno intentaba transmitir a la opinión 
pública que la reforma se había elaborado con diálogo y consenso:  
 
Una periodista le preguntó al Secretario de Educación por el 
nombre de algún rector que apoyara la reforma. «Rafael 
Portaencasa», contestó Julio Iglesias De Ussel. Y cuando la 
periodista se interesó por saber de qué universidad era, tuvo que 
advertir que «ya no es rector, pero lo fue». Había dejado de ser 
rector de la Politécnica de Madrid en 1995. Esto es una expresión 
clara de soledad. Incluso se organizaron excursiones al ministerio 
para que hubiera fotos de universitarios apoyando a Pilar del 
Castillo, y la SER sacó algunos detalles curiosos: en una visita de 
profesores de Valladolid estaba el médico personal de Juan José 
Lucas, en otra de Zaragoza había un rector que llevaba un pin con 
el escudo preconstitucional. Fue todo un despropósito. (Velasco, 
2005, p. 87). 
 
Otro ejemplo de manipulación informativa del Gobierno fue la denuncia que 
PSOE e IU hicieron sobre el tratamiento informativo que la cadena pública 
hizo sobre la gran marcha del 1 de diciembre. El PSOE pidió en sede 
parlamentaria la dimisión del director general de RTVE, Javier González 
Ferrari, y del director de informativos de TVE, Alfredo Urdaci. El motivo 
esgrimido para solicitar tales dimisiones fue que la noticia emitida por el 
telediario duraba tan sólo un minuto mientras que la entrevista a la ministra 
de Educación, cuatro, y que además mostraba únicamente planos cortos y 
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no una panorámica general de la manifestación que evidenciara la 
magnitud de la misma. IU, por su parte, denunció la censura a las 
opiniones de su coordinador general, Gaspar Llamazares, que en ningún 
momento apareció en la noticia (Pérez de Pablos, 2001d, p. 28). 
 
A Jorge García, militante de Juventudes de IU y representante estudiantil 
en la Junta de Gobierno de la Universidad Complutense, le hubiera 
gustado que Nuevas Generaciones (NNGG) del PP se hubieran 
desmarcado de la ministra y se hubiera unido a la protesta. «¡Es una pena 
que os utilice para que le paréis las tortas!» Respondía a Pedro Ciriza, 
miembro de las citadas NNGG y también representante de estudiantes en 
la Junta de Gobierno de la Complutense.  
 
Por otro lado, Fabra hacía una defensa del trabajo desarrollado por las 
organizaciones estudiantiles de base y las asambleas de centros (análisis 
de documentos, redacción y lectura de manifiestos, debates públicos…), 
cuyos resultados podían verse en las manifestaciones y actos de protesta. 
 
Cómo puede la ministra tener la vergüenza de acusar a nadie de 
manipular a los estudiantes cuando la manipulación más evidente 
se está haciendo desde el ministerio, a través de los medios de 
comunicación que ellos controlan. Quienes estamos trabajando 
para esto somos las organizaciones de base y las asambleas de 
cada facultad, y esto se demuestra en las manifestaciones masivas 
y especialmente en la marcha del sábado. Quien realmente está 
manipulando es el ministerio, reuniéndose el día antes de la marcha 
con organizaciones de jóvenes, la mayoría ligadas formalmente en 
diferentes provincias con Nuevas Generaciones del PP. Cuando la 
manipulación es institucional es una burla a la democracia, y eso sí 
que es muy grave. 
 
Cuando ya habíamos hecho todo el trabajo para recabar 
información y difundirla por las facultades, nos mandaron desde el 
Ministerio de Educación un resumen del proyecto de ley explicado 
con flechitas, dibujitos y cuadritos. Señora ministra, no soy un 
«teletubbie». (Pérez de Pablos, 2001d, p. 28). 
 
Esta era la opinión de Claudia Neira, estudiante de Periodismo de la 
Universidad de Santiago de Compostela: «El éxito tiene mucho que ver 
con el modelo de organización, que es muy asambleario, partiendo de la 
base y dejando a un lado las cuestiones secundarias. Además, pienso que 
hay más razones que la LOU para salir a la calle». Como venimos 
observando, el gobierno de un partido liberal-conservador como el PP 
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añadió un componente ideológico a la protesta. Alentó y unió a diferentes 
asociaciones estudiantiles vinculadas a partidos y sindicatos de izquierda 
para profundizar sus críticas contra la LOU (Ramos Martínez, 2006, p. 4). 
Jorge Fabra se mostraba sorprendido por el inusitado acuerdo alcanzado 
por todo el espectro ideológico presente en la Universidad española: 
PSOE, IU, los sindicatos UGT y CCOO, la CRUE y las organizaciones 
estudiantiles CANAE, SE, FAES... Exceptuando, por motivos dispares, a la 
Coordinadora de Asambleas de Estudiantes de Escuelas y Facultades y a 
la Confederación General del Trabajo, por un lado, y al PP, Nuevas 
Generaciones, CIU, los sindicatos CSIF y USO, la Asociación de 
catedráticos de universidad (El Mundo, 2001c, p. 33), los 500 profesores 
que firmaron una carta del profesor Tortella. Era un acuerdo histórico. 
Como decíamos en líneas precedentes, se estaba «repolitizando» el 
campus universitario después de la desintegración del movimiento 
estudiantil una vez concluida la Transición (Ugalde, 1980, p. 43). Según el 
análisis realizado por los propios estudiantes, era la tercera vez en los 
últimos 30 años que la Universidad salía a la calle. La primera vez se 
produjo en plena Transición por la construcción de un sistema democrático 
en España. La segunda, a mediados de los ochenta, para luchar por una 
universidad pública accesible a todo el mundo, objetivo no suficientemente 
logrado por la Ley de Reforma Universitaria de 1983. La tercera, la que se 
está describiendo, contra la LOU (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 
26). En realidad, durante la etapa democrática, los estudiantes se 
movilizaron contra los tres grandes partidos que han tenido 
responsabilidades de Gobierno: en 1979-1980, frente a la Unión de Centro 
Democrático (UCD), contra los proyectos de Ley de Autonomía 
Universitaria (LAU); en 1986-1987, frente al PSOE, contra la Selectividad y 
en defensa de la universidad pública de calidad, en 1993-1994, contra la 
subida de tasas; en 2001-2002, frente al PP, contra la LOU, a favor del 
pluralismo estudiantil y por el despliegue de nuevas redes organizativas 
(González Calleja, 2009, pp. 374-375). Al desaparecer los factores de 
limitación de la acción colectiva propios de la Dictadura franquista, la 
protesta estudiantil en el periodo democrático español adquirió un carácter 
cíclico, con periodos de auge y apatía (Vaquero, 2002, p. 113).  
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Movimientos de diferente signo organizaban jornadas y asambleas 
abiertas,  elaboraban y difundían panfletos, se pegaron carteles por las 
facultades…  
 
En cinco años nunca había visto nada parecido. Desde los del 
centro-izquierda hasta los más radicales estamos siendo capaces 
de reunirnos en una misma sala y llegar a acuerdos. Esto no se 
conseguía desde las movilizaciones por la democracia. Se está 
viviendo en las facultades una actividad inusitada, más propia de 
otros tiempos. Estamos trabajando el día entero, desde dar charlas 
aquí y allí hasta doblar folletos o pegar carteles. Para conseguir 
parar la LOU, estamos dedicando 24 horas al día y siete días a la 
semana. (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26). 
 
«Si la idea es parar la ley, da igual que esté en trámite, aprobada o no». 
¡Es una respuesta política! reconocía Jorge García. En su opinión, la LOU 
no venía a resolver ninguno de los problemas que tenía la Universidad 
española. Todo su articulado iba dirigido a mercantilizarla y limitar su 
autonomía y libertad académica. Por eso, se trataba de una respuesta 
política, necesariamente política. Una respuesta que buscaba reactivar la 
participación política de los estudiantes en la Universidad: «Un 
componente clave es despertar su conciencia crítica, que se vuelvan a 
sentir sujetos activos de la universidad, que pueden implicarse en sus 
facultades, que no son sujetos pasivos» (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 
2001, p. 27). 
 
Pedro Ciriza, como ya hemos señalado, respondía con el mismo 
argumentario que PP, la ministra y el Ministerio. Se trataba de una 
confrontación partidista, no contraria a la ley sino al Gobierno, en la 
búsqueda de su desgaste político. Una confrontación, desde su punto de 
vista, carente de críticas fundadas y medidas concretas dirigidas a los 
estudiantes.  
 
En mi opinión, esta protesta no se fija en los problemas de los 
estudiantes, sino que es una protesta ideológica. Tenéis un claro 
sesgo político y no entráis en los problemas. Además, creo que 
esta ley soluciona bastantes de esos problemas.  Problemas 
concretos: el profesorado, que entra por enchufe. Ahora se crea un 
órgano que mide los méritos del profesorado para acceder a las 
plazas. Eso es necesario. Respecto a las becas, todos sabemos 
que año a año hay más plazas vacantes en las universidades. No 
hace falta ofertar más plazas. También decís que no hay 
financiación. Hablad de los problemas de los estudiantes, no de 
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política. Y no os baséis en el encontronazo, haced propuestas 
concretas. No estáis contra la ley, sino contra el Gobierno en 
general. (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26). 
 
El PP y el Gobierno pensaban que los estudiantes se manifestaban más 
por rebeldía juvenil que por estar contra la ley, de la que la gran mayoría 
de ellos desconocía su contenido. Nuevamente Ciriza defendía esta tesis: 
«a la gente le encanta protestar, salir a la calle y montar el cirio, pero no es 
así como se arreglan los problemas». «¿Que no conocemos la ley? Si les 
pregunto de qué va la ley a todos los diputados del PP que la votaron no 
sabrían contestar. Decimos no a una Universidad de segunda, no a un 
modelo de sociedad», afirmaba María del Mar García, estudiante de 
Políticas en la Universidad de Granada, perteneciente a la Asociación de 
Estudiantes Andaluces (AEA). Efectivamente, la protesta no era solo 
contra la LOU, tampoco en defensa de la LORU, la protesta era un 
«catatizador de malestares». Y no solo universitarios. En el caso gallego, 
existía una fuerte desconfianza hacia el sistema político y, en particular, 
hacia los recientes resultados electorales que habían revalidado la mayoría 
absoluta en la Xunta a Manuel Fraga. Quizás sea esta la razón principal 
del éxito de las movilizaciones, a la que se une el modo asambleario de 
convocarlas (Llusia, 2001-2002, pp. 1-2).  
 
Helio Cobaleda, estudiante de Físicas en la Universidad Complutense y 
miembro del Bloque de Estudiantes de Izquierdas (BEI), replicaba la 
acusación de Ciriza: «Esta ley no resuelve ninguno de los problemas que 
cualquier estudiante tiene en su facultad: masificación, falta de buenas 
bibliotecas y subida arbitraria de tasas al son de la situación económica». 
Ignacio Feliz de Vargas, estudiante de Filología Hispánica en la UVa y 
miembro de Alternativa Universitaria (AU), se manifestaba en la misma 
línea: «Esta ley copia a la universidad europea, pero sólo en lo formal, no 
en lo fundamental que es la financiación. No podremos dar el salto a la 
calidad con uno de los presupuestos más bajos de la OCDE» (Ordaz y 
Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26). Según David Chica, la financiación era 
algo… 
 
Que la reforma no se planteaba revisar, pese a que España está 
claramente por debajo de la media europea en gasto por 
estudiante. Y la facilidad de acceso a la universidad tiene mucho 
que ver con los fondos que reciba. (Velasco, 2005, p. 70). 
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Para los estudiantes que secundaban las protestas, la LOU escondía una 
intención clara de imponer como modelo social el neoliberalismo. Un 
modelo que divide la sociedad en dos estratos: uno, el de los afortunados 
con más oportunidades y otro, el de los desafortunados con dificultades 
para acceder al progreso y bienestar. Una postura que, como se ha 
señalado en las diferentes protestas de estudiantes en nuestro país, están 
próximas a las teorías críticas que parten de la idea de injusticia social y 
del estudiante dominado por los poderes establecidos. Para implantar este 
sistema neoliberal había que reformar primero la educación y luego el 
mercado de trabajo, es decir, primero debía limitarse el acceso a la 
universidad (realización de reválidas, cambio en el sistema de ayudas y 
becas…) y luego, con la excusa de la flexibilización laboral, precarizar las 
condiciones de trabajo de los jóvenes (aprobación del «decretazo»). Así 
expresaba esta idea el sindicalista de CCOO, Fernando Lezcano: 
 
El PP concibe un modelo de sociedad muy en la lógica liberal, 
donde la gente se busca la vida en un mundo altamente competitivo 
y triunfa quien sabe manejarse mejor. Ese modelo de sociedad lo 
tienen que acabar de ahormar a través de los cambios educativos, 
ya que creen que el sistema del PSOE es demasiado igualitario y 
utópico. (Velasco, 2005, p. 76) 
 
En la misma línea, Carme Chacón afirmaba: «Para el PP hay demasiados 
jóvenes en la Universidad. Y cuando piensa que debían ser menos, 
quienes sobran son los hijos de los trabajadores, gente que para ellos 
nunca debió llegar a determinados sitios» (Velasco, 2005, p. 76). Para su 
compañero de partido, Rodríguez Zapatero: «La educación es la 
herramienta más eficaz para la igualdad de oportunidades. Nosotros 
apostamos por una enseñanza pública de calidad, no queremos poner 
obstáculos para acceder a la Universidad. Al contrario, cuantos más 
universitarios haya, mejor para nuestro país» (p. 83). El enfrentamiento 
político se desataba. La ministra defendía que ese discurso era la típica 
cantinela que siempre está ahí. El PSOE, según ella, había adoptado una 
posición en todas estas reformas extremadamente radical y 
extremadamente demagógica. Sobre el debate igualdad de oportunidades 
versus igualdad de resultados defendía lo siguiente: 
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Es un error que ha aquejado constantemente al sistema educativo. 
Al final, como no se puede igualar a todo el mundo por arriba, lo 
que se hace es bajar, bajar y bajar las exigencias hasta intentar 
igualar a todo el mundo por abajo. Pero el resultado es que se 
perjudica a todos: el que tiene más dificultades no resuelve sus 
problemas, el mediano no avanza y el que tiene más posibilidades 
tampoco. (Velasco, 2005, pp. 76-77) 
 
Aunque el liderazgo de la protesta era fundamentalmente de la izquierda, 
había sectores del centro-derecha que se mostraban contrarios a la 
reforma universitaria. Aunque el motivo real que había movilizado a los 
estudiantes había sido la imposición y escaso diálogo con el que el 
ministerio había elaborado la ley. Así opinaba Jorge García:  
 
De todas formas, ninguna de estas reivindicaciones, con ser 
importantes, hubiera sido suficiente para mover de sus pupitres a 
los estudiantes. Lo verdaderamente importante es que estas 
reformas, que reconocen necesarias, sean discutidas entre todos 
los sectores y no vengan impuestas desde el ministerio. Diálogo. 
Ésta es su principal exigencia. (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 
2001, p. 26) 
 
Kamel Karabelli, ratificaba lo anterior y justificaba la protesta como 
respuesta última a la ley: «Esto no es gimnasia revolucionaria. 
Simplemente hablamos de la LOU de la única forma que se nos ha dejado. 
Ésta no era la forma de discutir sobre un tema tan importante, pero no nos 
han dado alternativa» (Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26). 
 
En el caso gallego, donde el movimiento estudiantil contra la LOU fue muy 
importante y, por ello, duramente reprimido. Se idearon, a la par de 
acciones tradicionales de protesta (manifestaciones, huelgas, encierros, 
boicots a empresas, instituciones y actos oficiales, referéndums…), un 
repertorio de acción colectiva muy imaginativo y creativo, resurgiendo la 
vieja consigna sesentayochista de la «imaginación al poder»: cadenas 
humanas, huelgas de «consumo de copas», mitin del PP en la Plaza del 
Obradoiro, caceroladas, velatorio y entierro de la Universidad pública, 
simulación de «suicidio colectivo», publicación del periódico Asamblea, 
concentraciones contra el INEM para apuntarse al paro… (Hermida, 
2001b, p. 32; Ramos Martínez, 2006, pp 8-12). La imaginación es una 
característica propia del activismo estudiantil, no ya por el recuerdo del 
afamado lema del Mayo del 68 Francés, sino porque está presente en el 
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repertorio de acciones de contestación y en la implicación socio-política en 
la universidad para una subjetividad concreta como la protesta contra la 
LOU. En la experiencia de participación con otros, la imaginación desborda 
a los estudiantes y se produce el encuentro o ensueño con la realidad 
imaginada, con otro modelo de Universidad alternativa. La imaginación de 
los estudiantes se ve representada a través de una simbología y unas 
costumbres que configuran unas identidades políticas que nacen en la 
propia universidad y en los propios movimientos que nacen y desarrollan 
en ella (Albizu Landa, Fernángez González y Zubiri Rey, 2008, p. 9) 
 
Se organizaron plataformas de profesores y estudiantes, clases en las 
calles. A las 9 de la mañana más de 1000 alumnos tomaban apuntes en la 
Plaza de Platerías de Santiago. Como suele suceder, en la Facultad de 
Políticas surgió un movimiento estudiantil, organizado de abajo a arriba, 
que implicó a toda la comunidad universitaria, ideando unas fórmulas de 
protesta que solo los jóvenes podían desarrollar.  
 
Ya desde el principio se plantea que a otro tipo de organización 
también debe corresponder otro tipo de movilización. En la primera 
asamblea de Políticas salen cosas nuevas, como hacer una 
«cacharrada», irnos a rezar a la catedral, ir todos desnudos por la 
calle… El organizarnos en grupos permite que las ideas que nacen 
en la asamblea se vayan filtrando, pasen a la comisión de 
actividades, y salgan otro tipo de actos que, combinados con los 
clásicos, le van a dar también credibilidad al estudiante, porque se 
ve que está todo el día trabajando, que no vaquea al no ir a clase. 
(Llusia, 2001-2002, p. 3). 
 
Xosé Luis Barreiro, profesor de la Universidad compostelana, relataba la 
estrategia de protesta los estudiantes gallegos de la siguiente manera: 
 
Tuvo gran eficacia porque estuvo muy bien organizada. Se produjo 
una coordinación insólita entre todas las facultades. Por eso tuvo 
mucha duración. Dieron con un modelo muy eficaz: discutir los 
temas que les preocupaban utilizando las clases. Ésa era la 
subversión. (Velasco, 2005, p. 79) 
 
Según el estudiante Ángel González, la ley nacía muerta desde el mismo 
momento en que no se consultó con nadie, ni con los estudiantes, ni con 
los profesores ni tampoco con el personal laboral, y mucho menos con los 
rectores. Para María del Mar García y Ángel González, estudiantes de la 
Universidad de Granada, el error del PP y del Gobierno consistió en pensar 
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que la Universidad seguía dormida y que sólo los rectores se opondrían a 
la ley. La labor de información y concienciación previa a la movilización 
estudiantil fue imprescindible para articular la protesta. 
 
Y es verdad que hace un año esta movilización hubiera sido 
impensable. Ha sido muy difícil mover a la gente, sobre todo en 
Andalucía, donde está especialmente dormida. Hasta ahora, se 
habían manifestado los de siempre. La diferencia con cualquier 
protesta anterior es que al toque a rebato ha acudido gente que no 
sabía lo que era una manifestación. Hay una gran masa que es 
muy difícil de mover, pero ahora existe una nueva mentalidad 
crítica, ganas de luchar, una nueva conciencia universitaria, y eso, 
pese a lo que diga la ministra, se ha conseguido gracias a la 
información; gracias a que los de siempre hemos informado a los 
demás. La gente sale a la calle porque sabe de qué va la ley. 
(Ordaz y Ximénez de Sandoval, 2001, p. 26) 
 
En los mismos términos se pronunciaba José Antonio García, estudiante 
de  Políticas en la Universidad Complutense y miembro de Confederación 
Nacional de Asociaciones de Estudiantes (CANAE): «Uno de los objetivos 
principales de esta movilización es conseguir informar y concienciar a los 
estudiantes. Que no sea una cuestión de asociaciones». Sin embargo, las 
campañas antiglobalización contribuyeron decididamente a vertebrar la 
protesta universitaria en todo el Estado. Unas campañas creadoras del 
«efecto Génova». Como ya indicamos, el lema: «Otra universidad es 
posible», era una adaptación de otro lema: «Otro mundo es posible», 
propuesto Ignacio Ramonet para el Foro Social Mundial de Porto Alegre.   
 
Mientras tanto, en la calle, los estudiantes tenían la sensación de estar 
viviendo un momento histórico: la recuperación del protagonismo social y 
político en la Universidad propio de otras épocas. Desde la ingenuidad 
propia de edad, pensaban que presidente Aznar acabaría cediendo, 
paralizaría la tramitación de la LOU y atendería finalmente sus demandas y 
reivindicaciones. Así pensaba Tomás de Frutos, estudiante de Ingeniería 
Química en la Universidad Rey Juan Carlos: «Las manifestaciones están 
siendo impresionantes, ¿cómo no nos vamos a sentir poderosos? En la 
calle hay verdadera sensación de que podemos cambiar las cosas. Le 
estamos robando portadas a la guerra». En democracia los estudiantes 
realizan actividades abiertas y disruptivas. Linz (1973) justifica este 
hecho… 
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When the dominant parties have not been able to act as a channel 
for new demands, and the masses could not be moved to defend 
their own interests, for example, the civil rights struggle and 
opposition to the Vietnam war in the United States. (p. 215) 
 
Algunos representantes de estudiantes recordaban que el principal objetivo 
de la nueva reforma, al margen de otros aspectos, debía ser incorporación 
de las universidades españolas al Proceso de Bolonia. Gabriel Esturillo, 
coordinador de Federación de Asociaciones de Estudiantes (FAES), 
anunciaba el traslado de la protesta política al ámbito europeo y advertía lo 
siguiente: 
 
Vamos a denunciar ante las asociaciones estudiantiles europeas, la 
comisaria de Educación europea, Viviane Reding y la Comisión de 
Educación del Parlamento Europeo, la forma de actuar del 
Gobierno español, que se preocupa sólo por detalles técnicos que 
le interesan y cierra el espacio europeo a los estudiantes 
españoles. (Pérez de Pablos, 2001d, p. 28) 
 
El Gobierno permanecía impasible, el presidente Aznar ante sus 
compañeros de partido se refirió a «gran marcha» en los siguientes 
términos: 
 
El otro día vi un lío por la calle, de mucha gente, y había gente muy 
variada ahí. Estaban los de Izquierda Unida, que esos no se 
pierden ni una y estaban, parece ser, lo que queda del PSOE, que 
debe ser bastante poco porque la cosa no era muy brillante. No 
comprendo la insistencia de algunos en equivocarse. Es lo mismo 
que cuando decían que iban a terminar con las pensiones. Ahora 
dicen que estamos haciendo una ley para terminar con la 
Universidad. Ya está bien, pero no insistan en equivocarse, que se 
lo van a decir otra vez los españoles, y a lo mejor se lo dicen con 
una mayoría más clara. (Simón, 2001j, p. 27) 
 
Paralelamente a la «gran marcha», el 1 de diciembre se concentraron en 
Madrid otros 4000 o 5000205 estudiantes en una manifestación 
alternativa206 en Ciudad Universitaria. Una manifestación promovida por la 
CAEF y la CGT, entre otras organizaciones207. Los estudiantes 
                                                
205 15 000 personas, según los convocantes. 
206 A la gran marcha, los convocantes de esta protesta la criticaban de estar manipulada políticamente 
por los principales partidos, fuerzas sindicales y por los rectores. 
207 Coordinadora de Asambleas de Facultad (Universitat de Autònoma de Barcelona), AEP de 
Catalunya, Plataforma de Asambleas de Facultad (Universitat de Girona), Asamblea General de 
Estudiantes (Universidad de Valladolid), Coordinadora Andaluza de Estudiantes, Consejo General de 
Huelga (Universidad de Sevilla), Plataforma contra la LOU (Campus de Ourense de la Universidade de 
Vigo), Sarriko Solidario (Universidad del País Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea), Asambleas de las 
universidades del País Valencià, Málaga, Santiago, Barcelona... y la Confederación General Del 
Trabajo (CGT). 
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concentrados gritaban diversas proclamas expresando su rechazo al 
proyecto de ley: «Nou, Nou a la LOU», «No somos políticos, no somos 
rectores. Marcha de estudiantes» (Díaz, 2001; Montero, 2001a, p. 33; 
Pérez de Pablos, 2001c, p. 22). Esta manifestación alternativa supuso un 
duro revés para sus impulsores. Primero por su escasa convocatoria, en 
comparación con la «gran marcha». Segundo por la elección del recorrido 
que no fue la más acertada (discurrió por las facultades, no por el centro 
de Madrid, lo que le restó visibilidad social y mediática). Tercero porque no 
se valoró lo suficiente la capacidad de «estrangulamiento de los grandes 
poderes», no sólo la del PP y el Gobierno sino la de la oficialidad de la 
oposición político-sindical y mediática del «sistema». Debido a ello, 
muchos estudiantes se sintieron bastante disgustados y frustrados. Sin 
embargo, el mismo día de esta manifestación, por la tarde, se celebró una 
asamblea en Madrid donde se inició el proceso para la constitución de la 
Coordinadora Estatal del Movimiento Estudiantil (CEME) que acabaría de 
organizarse días después en un encuentro de Granada. El CEME 
agrupaba a la mayoría de asambleas y asociaciones de izquierda 
alternativa de todo el Estado. En Granada se decidió convocar y reactivar 
el FUA, esta vez abierto a estudiantes de toda Europa, en Salamanca, 
coincidiendo con la reunión de las instituciones europeas de enseñanza 
superior para protestar contra la Europa del Capital y su modelo educativo 
(CAEF, 2001). 
 
Tras la «gran marcha», el movimiento estudiantil contrario a la LOU 
padecía un fuerte agotamiento, comprensible tras el largo recorrido de 
protestas que desde el mes anterior protagonizaron en forma de 
asambleas, encierros, carteles, panfletos, charlas, huelgas y 
manifestaciones... Las siguientes citas fueron el miércoles, 12 de 
diciembre, con una huelga en toda España y frente a las sedes del PP de 
cada ciudad y el viernes, 14 de diciembre, con una huelga coordinada con 
universitarios de toda Europa que acabaría con una manifestación en 
Bruselas. Aunque el riesgo de frustración entre los estudiantes después del 
éxito de la «gran marcha» era patente, más aún cuando llegaron a casa y 
vieron a la ministra en la televisión diciendo que «no se iba a tocar una 
coma la ley». No era sencillo mantener la tensión y el nivel de convocatoria 
de las protestas anteriores. Así lo expresaba el estudiante Sergio Moral:   
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Se ha dicho que seguiremos hasta el final, pero no lo sé. En cuanto 
a los cauces normales de protesta, queda poco por hacer. Si 
seguimos adelante habrá otro tipo de enfrentamiento, y ahí los 
apoyos no van a ser los mismos. (Xandoval, 2001, p. 29) 
 
La CRUE, por su parte, denunció ante el Observatory Magna Charta 
Universitatum el modo apresurado y la falta de diálogo que el Gobierno 
español tuvo con la comunidad universitaria en el proceso de elaboración 
de la LOU (Pérez de Pablos, 2001d, p. 28). 
 
4.3.5.3 Oposición de las universidades a la LOU y ocaso del 
movimiento estudiantil anti LOU 
 
Buena parte de las universidades españolas se opusieron a la LOU. El 4 
de diciembre, el Claustro de la Universidad Complutense de Madrid208, 
máximo órgano de representación de esta universidad compuesto por más 
de 600 miembros, aunque en esta ocasión solo asistió un tercio, se reunió 
en sesión extraordinaria, a propuesta de su rector, Rafael Puyol. La 
Complutense se sumó junto con una treintena universidades, al igual que 
el resto de las madrileñas, a la petición de retirada de la LOU. Lo hizo con 
176 votos a favor, 7 en contra y 17 abstenciones. También apoyó el 
documento enviado por la CRUE a los distintos grupos parlamentarios el 
19 de septiembre, con 169 votos a favor, 7 en contra y 16 abstenciones. 
Los impulsores de estas medidas fueron los decanos José Carrillo, de 
Ciencias Matemáticas, y Charo Otegui, de Ciencias Políticas y Sociología.  
 
El estudiante Jorge García interpretaba el resultado de la votación en el 
Claustro Universitario de la Complutense como «un aislamiento total del 
Ministerio». Era una resolución positiva e incluso sorprendente porque de 
ella se infería que bastantes militantes y simpatizantes del PP habían 
votado a favor de la retirada del proyecto de ley. Para su asociación, el 
Bloque de Estudiantes de Izquierdas (BEI), el equipo de gobierno de la 
Universidad, pese a ser de ideología conservadora, había dado respuesta 
a demandas de la sociedad, tras las movilizaciones celebradas el fin de 
semana anterior. «Algo está empezando a cambiar en la Complutense», 
aseveraba el estudiante (Gómez, 2001, p. 34). 
 
                                                
208 Un mes antes lo habían hecho otras muchas universidades del país exigiendo la retirada de la LOU 
(véase El País, 2001, p. 38). 
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A la par, la ministra de Educación pedía desde Zaragoza a los 
responsables académicos que facilitaran al máximo el cumplimiento de la 
nueva norma una vez entrase en vigor. De no ser así, de existir una 
rebelión de universidades y negarse a la disolución de los claustros cuando 
se aprobara la ley, se produciría «un colapso en el Estado de derecho». 
También la ministra tuvo unas palabras para los estudiantes: para los 
estaban a favor y, muy especialmente, para los que estaban en contra. A 
estos últimos acusó, por enésima vez, de estar engañados y actuar bajo 
intereses ajenos e inmovilistas a la mejora y el progreso de la Universidad.  
 
Quisiera decirles a todos ellos que yo creo que todas las posiciones 
que se han manifestado, no me cabe duda que se han hecho desde 
la generosidad, la buena voluntad y la preocupación por la 
Universidad. También los que se manifiestan en la calle contra la 
Ley. 
 
Pero que no se engañen en relación a la letra que está escrita con 
humo, como que bajan las becas, suben las tasas, se recorta la 
representatividad. Esto es una letra de humo y se va a comprobar 
inmediatamente. Que piensen los estudiantes dónde están sus 
intereses objetivos, si están por impulsar el progreso y aumentar la 
calidad o si están con posiciones que están en buena medida 
cercenando la posibilidad de que desde dentro de la Universidad se 
desarrolle lo mejor que tiene dentro de ella. (López Escudero y 
Morán, 2001, p. 30) 
 
En la Interparlamentaria del PP, celebrada también en Zaragoza, la 
ministra recibió el apoyo de 800 compañeros de partido de toda España. 
En su discurso, reclamó a los estudiantes criterio propio y que su postura 
no se dejara influir ni por intereses personales de otros ni por la letra 
escrita por humo de quienes afirman que la LOU implicaría una bajada de 
becas, etcétera (Pérez, 2001, p. 34). Los estudiantes causaron tanto 
malestar entre el PP que algunos políticos como Manuel Fraga, presidente 
de la Xunta de Galicia y exministro de Información y Turismo en la 
Dictadura franquista, llegó a afirmar lo siguiente: «¿Desde cuándo se 
pregunta a los conejos por la ley de caza?» (Velasco, 2005, pp. 78-79). 
Curiosa analogía de la caza y la educación. 
 
Tras la «gran marcha», las asociaciones BEI, CANAE y FAES decidieron 
continuar y endurecer sus protestas contra la LOU a través de actuaciones 
de «desobediencia civil» y «resistencia activa». En este sentido, 
presentaron el 11 de diciembre en el rectorado de la Universidad 
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Complutense209 un manifiesto titulado: «Universidad en rebeldía» (El 
Mundo, 2001a, p. 31; Simón y Gómez, 2001, p. 32). En el prólogo del 
mismo se detallaba el modelo de protesta estudiantil diseñado para seguir 
luchando contra la LOU: la movilización de la masa crítica y la repercusión 
de sus acciones en los medios de comunicación. Pronto se dieron cuenta 
que este modelo de protesta no tenía la influencia o impacto suficiente en 
el Ministerio de Educación y en las Cortes como para frenar la tramitación 
del proyecto de LOU, que siguió imparable su curso hasta su aprobación 
definitiva el 20 de diciembre en el Congreso de los Diputados. Por ello, 
hicieron un cambio en el modelo de protesta a través de la «Primera 
Proclama en Rebeldía». La «Universidad en Rebeldía» no pretendía ser 
una organización social más, tampoco un herramienta para liderar el 
proceso de oposición política como el liderado por los partidos de centro-
izquierda (PSOE e IU) y los sindicatos mayoritarios. Los estudiantes 
proponían un «modelo de coordinación abierta» donde cada actuación 
tuviese una organización autónoma pero en sintonía con el ideario del 
Manifiesto. Ejemplificaron algunas actuaciones de resistencia estudiantil 
desarrolladas a nivel estatal que según este criterio: encadenamiento a las 
puertas de la Subdelegación del Gobierno en Lugo, las huelgas a la 
japonesa y la ocupación del rectorado de la Universidad Complutense en 
Madrid, etcétera. 
 
El manifiesto «Universidad en Rebeldía» iba dirigido a los miembros del 
partido que sustentaba la acción del Gobierno, a los que denominaba: 
«señores de gris». Los estudiantes criticaban, de nuevo, la falta de diálogo 
o el falso diálogo mantenido con ellos. El punto de discrepancia tenía que 
ver con el modelo de universidad pública de la LOU: para el Gobierno, un 
modelo centrado en la rentabilidad económica, la competitividad y las 
exigencias del mercado; para ellos, un modelo que entendiera la 
Universidad como espacio de libertad donde se promoviese el espíritu 
crítico y construyesen las bases para el desarrollo de una sociedad más 
justa e igualitaria. Otro punto de discrepancia estaba en el modelo de 
gobierno universitario: mientras los estudiantes apostaban por la 
participación colectiva y democrática, el Gobierno lo hacía por la gestión 
monolítica.  
                                                
209 En Santiago de Compostela una treintena de estudiantes se desnudó en las puertas de la sede del 
PP ante la inminente aprobación en el Senado de la LOU. En la pancarta que portaban se podía leer: 
«La LOU nos deja en bragas». 
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Así las cosas, los estudiantes declararon la «Universidad en Rebeldía». 
Consideraban injusta la reforma universitaria del PP a pesar de tener el 
amparo legal de la mayoría absoluta. Tal declaración se materializó en la 
desobediencia e insumisión, como modos de participación política de los 
estudiantes, en la defensa democrática de la autonomía universitaria. La 
expresión de la «voz de los estudiantes» a través de acciones de protesta 
es una modalidad de participación propia de este colectivo, originada, en 
este caso, por una reforma impuesta legalmente. El valor de la palabra y el 
rigor de los argumentos era la única arma que tenían los estudiantes para, 
como dijo Unamuno, convencer, porque para convencer hay que persuadir, 
y para persuadir se necesita razón y derecho en la lucha210 
 
 
Fotografía 9 Estudiante protestando contra la LOU en la sede del Partido Popular 
 
Fuente: Marta Arroyo (2001c) 
 
A pesar de que la concentración estudiantil del 12 de diciembre fue 
autorizada por la Delegación del Gobierno de Madrid, cuatro horas antes 
de su inicio, alrededor de 500 estudiantes, según fuentes policiales, 2000, 
según los convocantes, se concentraron en la sede central del PP, en la 
calle Génova, para exigir al Gobierno la retirada de la LOU. Les 
acompañaba el líder de IU, Gaspar Llamazares. Al término del acto se 
produjeron algunos incidentes con la policía. Algunos universitarios, en 
                                                
210 El texto íntegro del documento puede verse en el anexo 3. 
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señal de protesta, se bajaron los pantalones, como puede verse en la 
siguiente imagen. También hicieron entrega del manifiesto «Universidad en 
rebeldía». En las capitales castellanoleonesas de Valladolid, Salamanca y 
Segovia, alrededor de 5000 estudiantes se manifestaron. En Alicante uno 
1000. En Baleares, la Coordinadora d'Estudiants dels Països Catalans 
(CEPC), el actual Sindicat d'Estudiants dels Països Catalans (SEPC), 
organizó un lanzamiento de huevos contra la LOU y la ministra de 
Educación en el campus universitario de Palma de Mallorca. En Gran 
Canaria, una treintena de estudiantes boicoteó la inauguración de las 
jornadas de «África Subsahariana en el umbral del siglo XXI» arremetiendo 
contra el rector de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria y el 
presidente del gobierno insular (Martínez, 2001; Simón, 2001a, p. 37).   
 
Fotografía 10 Algunos estudiantes protagonizan una bajada de pantalones en señal de protesta contra 
la LOU ante la sede del Partido Popular en la calle Génova 
 
Fuente: Javi Martínez (2001) 
 
 
Fotografía 11 Cuatro portavoces estudiantiles entregando en la sede del PP de Madrid un manifiesto 
titulado: «Universidad en rebeldía» 
 
Fuente: Marta Arroyo (2001a) 
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Durante la aprobación de la ley en el Senado, FAES, CANAE y el BEI 
manifestaron su apoyo a la iniciativa de diversos colectivos anti LOU de 
montar una «acampada-protesta», similar a la de los trabajadores de 
Sintel, hasta que no se retirase la reforma universitaria (Simón, 2001a, p. 
37). En la víspera de la aprobación definitiva de la LOU en el Congreso de 
los Diputados, un fuerte dispositivo policial impidió la acampada estudiantil 
en el Paseo de la Castellana de Madrid. Una acampada promovida por la 
Asamblea del Edificio de Políticas, Sociología, Antropología y Trabajo 
Social de la Universidad Complutense. A mediodía, decenas de 
estudiantes se concentraron en la Plaza de Cuzco con pancartas «No a la 
LOU, otra Universidad es posible» y desplegaron una tienda de campaña 
que la Policía impidió montar, abortando así el campamento en el Paseo 
de la Castellana. Tras ello, los estudiantes se retiraron pacíficamente.  
 
En esta protesta los estudiantes exigían in extremis la retirada inmediata 
de la LOU, ante la falta de debate y diálogo que el Gobierno había tenido 
con ellos. Sus reivindicaciones perseguían una Universidad «pública, 
gratuita, libre e igual para todos» y rechazaban unos centros 
«privatizados» y «mercantilizados». La acampada contó con la presencia 
de la diputada y secretaria de Movimientos Sociales y ONG del PSOE, 
Leyre Pajín, que expresó, en nombre de su partido, el apoyo a la protesta 
estudiantil. En su opinión, el Gobierno con su actitud prepotente había 
ignorado e insultado a los estudiantes. El único espacio que quedaba era 
la calle, la reivindicación pública. Los socialistas querían apoyar a los 
estudiantes para que se dieran cuenta de que no estaban solos y así lo 
expresarían en el Parlamento (Simón, 2001a, p. 37). Pese ello, a los 
estudiantes concentrados no les agradó la presencia de Pajín ya que 
restaba protagonismo a su protesta: «Queremos que el PSOE venga a 
apoyar no a hacer oposición», afirmaba la portavoz de la Asamblea, Elena 
del Bosque.   
 
Sevilla, Urbán y Carreras (2005, p.1) sitúan el origen del movimiento 
estudiantil antiBolonia en las manifestaciones contra el Informe 
Universidad 2000 y, en menor medida, contra la LOU, en el último trimestre 
del año 2001.  
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Los estudiantes se fueron de vacaciones de Navidad, pero el año 
2002 llegaría con nuevos retos, destacando el «decretazo» laboral 
que intentó imponer el Gobierno. Los sindicatos ya habían tejido 
una red de diálogo con los universitarios, así que el salto desde la 
protesta educativa hasta la lucha política se realizaría con fluidez. 
Buena parte de los ocho millones de estudiantes que había en 
España ya estaban atentos. ¿A qué? A lo que quedaba por venir. 
Que no era poco. (Velasco, 2005, p. 89). 
 
4.3.5.4 La participación estudiantil en el gobierno universitario LOU 
 
La Disposición transitoria segunda de la LOU obligaba a las universidades 
a que en el plazo de seis meses constituyesen un nuevo Claustro para 
elaborar unos estatutos. Las sometía a un verdadero proceso 
refundacional o reconstituyente por la complejidad que exigía la reforma de 
sus estructuras de organización y funcionamiento. Las parcelas donde se 
daba libertad a la comunidad universitaria para que acordase el peso de 
los diferentes sectores en los órganos de gobierno generó conflicto y 
malestar entre los estudiantes que vieron mermadas sus cuotas de 
participación dado que la interpretación que el profesorado y el personal de 
administración y servicios hacía de la LOU iba encaminada a aumentar sus 
cuotas de poder en detrimento de la de los estudiantes. Al igual que 
sucedió con el proceso de elaboración la LOU, los estudiantes se vieron 
insultados y descalificados, esta vez por parte de otros colectivos 
universitarios. En una carta del estudiante de la Facultad de Filosofía y 
Letras de la Universidad de Alcalá, Raúl González Luciano, titulada «Para 
los estudiantes pero sin los estudiantes», se denunciaba esta situación211: 
 
Hoy día estamos siendo acusados de cosas tan diversas como son 
el emborracharnos por las calles, drogarnos, no querer buscar un 
trabajo, no querer tener hijos, querer vivir a costa de los padres, 
manifestarnos porque somos tontos, no aprobar los exámenes… y 
es nuestra «irresponsabilidad» en lo que se escudan para justificar 
la reducción de nuestra presencia en las decisiones universitarias 
(de las cuales somos directamente afectados como usuarios de 
este servicio público).   
 
En la Universidad de Alcalá estamos asistiendo a un renacimiento 
de los postulados propios del «Despotismo Ilustrado» dieciochesco 
ya que representantes del PAS y de los Profesores consideran que 
el alumno tiene muy poco que decir en la toma de decisiones 
universitarias, y por eso nuestra presencia no es relevante. 
Debemos limitarnos a coger apuntes y a hacer exámenes. Todo 
                                                
211 La carta íntegra puede leerse en el anexo 4. 
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para el estudiante pero sin el estudiante. Esta parece ser la frase 
que recoge su pensamiento. 
 
Si lo que se quiere es tutelarnos a modo de «padres adoptivos» (lo 
que conlleva el negarnos la capacidad e inteligencia de identificar y 
defender nuestros intereses como estudiantes), «vomitarnos» un 
Título Universitario al final de unos años, y considerarnos 
«pagatasas» con el único derecho de hacer exámenes, la decisión 
de recortar nuestra presencia en los ámbitos de decisión es muy 
apropiada y se encamina en esa dirección.  
 
Pero de esa forma no podemos votar, negociar y defender de forma 
correcta  temas como el aumento del número de manuales en las 
bibliotecas, el aumento del dinero para becas al extranjero, mejoras 
en la docencia, la apertura de las bibliotecas en el periodo de 
exámenes, tener 3 semanas de exámenes en septiembre, tener 
tribunales de compensación, mejorar las dotaciones de las aulas de 
informática, pedir un reglamento de exámenes para evitar la 
arbitrariedad en su corrección, pedir que las encuestas de docencia 
sirvan para denegar un complemento económico a los malos 
docentes… Si nosotros no pedimos eso, ningún otro colectivo lo 
hará.  
 
Entendemos que puede resultar difícil aguantar nuestras peticiones, 
ya que van en contra de la acomodación de ciertas personas en la 
Universidad; pero la forma de acallar nuestras propuestas no es 
reducirnos en los foros y órganos de decisión, sino permitir que nos 
expresemos e intervengamos en la decisión y gestión para lograr 
nuestra mayor implicación a la hora de formar una Universidad de 
Alcalá acorde con las necesidades del s. XXI. (2002) 
 
En las siguientes imágenes se pueden observar los actos de protesta 
protagonizados por los estudiantes de la Universidad de Alcalá contra la 
propuesta aprobada en la Junta de Gobierno y elevada al Claustro de 
reducir su representación del 30 al 20%. Finalmente, con la reforma de los 
estatutos para adaptarlos a la LOU (2003), el porcentaje se fijó en el 25% 
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Fotografía 12 Protesta contra la reducción del porcentaje de representación estudiantil en la puerta del 
Claustro constituyente de la Universidad de Alcalá 
 
Fuente: Memoria del Consejo de Estudiantes de la Universidad de Alcalá (2001) 
 
Fotografía 13 Protesta contra la reducción del porcentaje de representación estudiantil durante el 
Claustro constituyente de la Universidad de Alcalá 
 
Fuente: Memoria del Consejo de Estudiantes de la Universidad de Alcalá (2001) 
 
El Ministerio hizo una valoración muy positiva de las elecciones a rector 
que se habían celebrado o se están celebrando en las universidades tras 
la modificación estatutaria para adaptarla a la LOU. El secretario de Estado 
de Universidades, Julio Iglesias de Ussel, afirmaba que «la participación, 
especialmente la de los estudiantes, se había incrementado, lo que 
Capítulo 4. La participación de los estudiantes europeos y españoles en el contexto 





evidenciaba que era un sistema más democrático y más participativo que 
el anterior» (Asenjo, 2002, p. 40). Éste había sido uno de los argumentos 
esgrimidos por el Gobierno al defender la elección directa por sufragio 
universal ponderado. No opinaba lo mismo Ignacio Berdugo, rector de la 
Universidad de Salamanca y presidente de la CRUE. En una entrevista 
publicada en el diario El País sostenía que con el nuevo sistema de 
elección del rector no se había logrado mejorar la participación del 
colectivo de estudiantes: «A corto plazo no había por lo general una 
variación en su comportamiento electoral. (…) Los cuerpos de funcionarios 
votaban masivamente y no se había conseguido que los estudiantes se 
implicasen todo lo deseable» (Pérez de Pablos, 2002, p. 32). 
Paradójicamente, el informe Universidad 2000 de la CRUE proponía la 
doble vía de elección a rector por parte de la comunidad universitaria: bien 
de forma directa, bien a través del Claustro (2000, p. 440). 
 
4.3.5.5 El IV Foro Estatal de Representantes de Universidades 
Públicas y la creación del Foro Estatal Interuniversitario 
 
A finales de 2002 tuvo lugar en Murcia el IV FEREUP. Participaron en él 
representantes de estudiantes provenientes de una veintena de 
universidades públicas. El motivo de la convocatoria era el desacuerdo de 
los estudiantes respecto de la política de becas del Ministerio y los 
gobiernos autonómicos212. En particular, con el endurecimiento de los 
requisitos de las ayudas de carácter compensatorio y la consecuente 
exclusión de decenas de miles de estudiantes con rentas muy bajas 
(Europa Press, 2002) y la tardanza en la convocatoria de las becas 
Séneca. Por todo ello, el FEREUP solicitó las siguientes medidas: reforma 
del sistema de becas y ayudas y diseño de uno nuevo que no excluyera a 
ningún estudiante por razón social o económica; creación de un Instituto de 
                                                
212 Previamente, los días 21, 22 y 23 de febrero, el Consejo de Alumnos de la Universidad de Alicante, 
en colaboración con el apoyo de su rectorado, había organizado la primera Cumbre Interuniversitaria 
sobre Becas donde los estudiantes se dieron cita tras la aprobación de la LOU con la finalidad de 
elaborar un «catálogo» que evidenciase los desequilibrios y problemas la políticas de becas y ayudas 
al estudio del PP. Esta Cumbre se definió como un órgano de debate sobre las deficiencia que sufrían 
las universidades españolas sobre becas. Para evitar los problemas operativos que arrastraban la 
organización de los FEREUP, se establecieron unas normas para el establecimiento de acuerdos: a) en 
las mesas de trabajo, para la aprobación de las propuestas sería necesario el voto favorable de, al 
menos, la mitad más una de las universidades asistentes, y posibilidad de adhesión, posterior al 
evento, de las universidades que así lo deseasen en el plazo de dos meses, en caso de silencio, se 
daría por ratificado; b) las mesas de trabajo elevarían al plenario las propuestas que fueran apoyadas 
por la mitad más uno de los asistentes. Si otra propuesta hubiera alcanzado el apoyo de un mínimo de 
treinta por ciento de los asistentes, se podría solicitar su debate en el pleno. En cualquier caso, las 
propuestas de las mesas no serían vinculantes sino las del plenario. 
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Becas estatal –antesala del Observatorio de Becas y Ayudas al estudio 
previsto en la ley de universidades del 2007– con criterios objetivos y para 
dar celeridad a los trámites; apertura de una línea de créditos bancarios a 
interés 0 para estudiantes; conocimiento sobre la concesión o denegación 
de la beca el 15 de noviembre; retirada de los requisitos de las becas 
compensatorias; incremento de las partidas destinadas a becas, 
especialmente, las del extranjero (que cubriesen el 70% de los gastos), y 
del número de becarios (hasta llegar al 40%). Asimismo, el IV FEREUP 
aprobó un manifiesto donde exigía al Gobierno que cumpliera sus 
propuestas. De no hacerlo, apoyarían la huelga convocada para el día 
siguiente, 29 de octubre, contra la LOCE (Ruiz, 2002). Tras la celebración 
del encuentro, Luis Riaño, presidente de la Junta de Estudiantes de la 
Universidad de León expuso la escasa funcionalidad del FEREUP por el 
mecanismo tan complejo de toma decisiones que exigía la unanimidad de 
todos los participantes.  
 
Después de que presentáramos los nuevos estatutos al foro en el 
cuarto FEREUP celebrado en Murcia el fin de semana pasado, todo 
quedó en papel mojado por la negativa del representante de la 
Universidad de Huelva a aceptar los acuerdos de los demás 
compañeros. (Cazón, 2002) 
 
La mayor parte de los consejos de estudiantes que formaban parte de 
CREUP participaron en dicho encuentro, intentando transformar la 
estructura del FEREUP para que tuviese un carácter más operativo, 
decisorio y permanente. De hecho, éste fue el contenido de una de las 
mesas de trabajo cuyo resultado no fructificó por la oposición en el plenario 
de los representantes de Huelva y de Sevilla. A partir de ese momento, 
CREUP adoptaría una política de fortalecimiento interno de su propia 
organización contando con la adhesión de universidades que tuviesen 
constituidos máximos órganos de representación estudiantil (more). 
 
Ante la falta de resultados del FEREUP, se convocó un nuevo foro estatal 
universitario, bajo el título de «Activa», que tendría lugar en León a finales 
de 2002. En este foro se sentaron las bases, con la aprobación de unos 
nuevos estatutos, de un nuevo espacio de encuentro y debate de la 
representación estudiantil española, esta vez y a diferencia del FEREUP, 
con un mayor poder ejecutivo. Este nuevo foro pasaría a denominarse 
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Foro Estatal Interuniversitario (FEI). En 2003, se organizaron dos FEI: uno 
en Córdoba (28, 29, 30 y 31 de marzo) y otro en Madrid (25, 26 y 27 de 
abril). El FEI de Madrid fue organizado por los representantes de 
estudiantes del Consejo de Gobierno de la Universidad Autónoma y se 
celebró una parte en el campus de Cantoblanco y la otra en la Residencia 
«La Cristalera», situada en Miraflores de la Sierra. El objetivo de este FEI 
era dar a conocer a los representantes de estudiantes el Proceso de 
Bolonia a escala nacional y europea. Fueron objeto de análisis y debate los 
siguientes temas: el ECTS, el SET, la nueva estructura de las titulaciones, 
el «Documento Marco del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte» 
(2003), el desarrollo legislativo en España, la financiación del proceso 
europeo y, también, el papel de los estudiantes en el proceso de 
construcción del EEES. En este encuentro participaron como ponentes, 
responsables de la CRUE, de las universidades, del Ministerio y de ESIB213 
—era su segunda visita a España después su participación en la 
Convención de Salamanca—. Este FEI posibilitó que los representantes de 
estudiantes españoles se interesaran por el EEES, ya que hasta ese 
momento el debate universitario lo había acaparado en exclusiva la LOU y, 
como hemos visto en los debates parlamentarios, esta norma daba escaso 
protagonismo a la integración europea del sistema universitario español. 
Estudiantes españoles y europeos se encontraban por primera vez. 
Tomaban contacto. La ejecutiva de CREUP aprovechó la ocasión para 
mostrar al representante de estudiantes europeo su interés por formar 
parte de ESIB. Éste negó esta posibilidad alegando falta de 
representatividad que tenía CREUP dado el escaso número de consejos 
de estudiantes que la integraban y el poco reconocimiento institucional que 









                                                
213 En el siguiente enlace puede verse el programa: 
<http://www.uam.es/novedades/fei_programa.html>. 
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Fotografía 14 Acto de presentación del Foro Estatal Interuniversitario de Madrid   
 
 
Fuente: Gabinete de Comunicación de la UAM (2003) 
 
Fruto del encuentro, surgió la llamada «Declaración de Miraflores», firmada 
por la Comisión de Participación Estudiantil de la Universidad Autónoma de 
Madrid (UAM, 2003c), donde se mostraba el convencimiento de que la 
inclusión de los estudiantes en el Proceso de Bolonia era garantía para 
salvaguardar la igualdad de oportunidades. La Declaración realizaba un 
análisis crítico de la reforma universitaria europea y, al igual que ESIB, 
ponía el acento en la dimensión social y en la consideración de la 
educación como bien público. Se demandaba a las administraciones 
públicas la provisión de los recursos necesarios para articular una política 
de becas suficiente que respondiese a criterios de progresividad 
económica para posibilitar el acceso a una formación universitaria de 
calidad.  
 
A pesar de que los estudiantes mostraban su apoyo a la filosofía y 
objetivos del Proceso de Bolonia eran conscientes de la complejidad que 
entrañaba su implantación. Por ello se ofrecían a colaborar. No sin antes 
expresar posibles riesgos que podrían distorsionar y poner en peligro su 
desarrollo como: a) problemas de medición de la carga del trabajo del 
estudiante con la introducción del ECTS y renovación de los sistemas de 
evaluación docente; b) expedición del suplemento al título sólo en los 
idiomas mayoritarios en la UE, marginando al resto; c) no garantizar el 
acceso a los niveles de grado y al posgrado por razón económica. Por todo 
ello, los estudiantes reclamaban tener un papel activo y participativo en los 
debates y toma de decisiones sobre el proceso de convergencia europea 
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para asegurar una correcta y satisfactoria implantación del mismo, también 





4.4 Bienio 2003-2005. De Berlín a Bergen 
 
En la cumbre de Berlín, al igual que en Praga, se vuelve a reconocer el 
papel de los estudiantes en el proceso de construcción del EEES. Los 
gobiernos tomaron nota de sus aportaciones expuestas en sus informes. 
En España, en la última legislatura del Gobierno del Partido Popular, se 
aprobaron algunas normas de desarrollo del Proceso de Bolonia: sistema 
ECTS y Suplemento Europeo al Título. En general, fueron cuatro años de 
restraso en la puesta en marcha de las reformas universitarias europeas 
con la excusa del largo periodo restante hasta el año 2010. Los 
estudiantes participaron en acciones no estrictamente univeristarias como 
la catástrofe del Prestige y la Guerra de Irak como muestra de su 
compromiso ecológico y la defensa de la cultura de la paz y la legalidad 




4.4.1 Convención de Graz 
 
La European University Association (EUA), como miembro del Bologna 
Follow Up Group (BFUG), hizo público un informe preparatorio para la 
Conferencia de Berlín: Trends III (Reichert & Tauch, 2003). En él exponía 
las tendencias nacionales e internacionales y los puntos de vista que sobre 
el Proceso de Bolonia tenían los actores interesados, entre ellos, los 
estudiantes. Lo hizo a través de cuestionarios enviados a las diversas 
NUSes, aunque en esa ocasión, España no participó (p. 127). En el 63% 
de las universidades de los países integrantes del EEES, los estudiantes 
estaban participando formalmente en el Proceso de Bolonia a través del 
senado o consejo de gobierno o a nivel de facultad/departamento. En los 
países del sureste de Europa, la proporción de los estudiantes 
participantes era mucho mayor. Sin embargo, en Grecia, Portugal, 
                                                
214 La declaración íntegra se encuentra en el anexo 5. 
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Eslovenia, Islandia y, sobre todo, en Reino Unido la participación de los 
estudiantes fue significativamente menor. En estos países, se proporcionó 
escasa información a los estudiantes sobre el Proceso de Bolonia. El caso 
paradigmático de Reino Unido se explica por el hecho de que la reforma 
europea no era considerada como algo prioritario o problemática para los 
estudiantes ya que la reforma se basaba en su modelo. En resumen, no se 
suministró información suficiente a los estudiantes sobre el Proceso de 
Bolonia en más de la mitad de las universidades y algo menos en otras 
instituciones de educación superior. Pese a ello, la mitad de los 
estudiantes, a través de sus NUSes a nivel nacional y europeo, sentían 
que estaban desempeñando un papel razonablemente activo en la 
construcción del EEES. Alemania constituía una excepción porque la 
participación de los estudiantes era más bien escasa o prácticamente nula.  
 
En términos generales, los estudiantes, representados a través de sus 
NUSes, se mostraban favorables al Proceso de Bolonia en lo que respecta 
a sus principios, aunque también muy críticos sobre su implementación y 
las interpretaciones reduccionistas que se pudieran hacer del mismo. Sin 
embargo, confiaban que la cooperación europea y la presión de grupo 
entre los gobiernos impulsasen las reformas tan esperadas en los sistemas 
nacionales de educación superior. 
 
Except for a few experts, hardly anyone sees and implements the 
whole number of instruments or measures of the Bologna Process. 
Only technical or virtual changes take place, there seems to be no 
interest in a qualitative reform of study programmes. (Reichert & 
Tauch, 2003, p. 25) 
 
La contribución de los estudiantes, a través de sus NUSes y, 
particularmente, a través de ESIB, tiene que ver con la dimensión social 
del Proceso de Bolonia y la consideración de la educación superior como 
bien público, tal y como venían reivindicando desde la cumbre de Praga. A 
estos temas se unieron otros como el cambio de paradigma educativo 
centrado en el aprendizaje del estudiante, el establecimiento y acceso a 
itinerarios de aprendizaje flexibles, la estimación real de la carga de trabajo 
en el ECTS, etcétera. 
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Como retos de futuro los rectores europeos recomendaban que se incluya 
la «voz de los estudiantes» a nivel institucional y, sobre todo, a nivel 
departamental en las deliberaciones sobre la reforma de las estructuras, 
métodos y modos de evaluación de la enseñanza y aprendizaje de acuerdo 
con el espíritu de la Declaración de Bolonia. También los rectores 
europeos propusieron que el diálogo con los estudiantes se centrase más 
en los aspectos concretos de aplicación y no sólo en los objetivos 
generales del Proceso de Bolonia. En algunos países, los debates en torno 
al mismo se habían focalizado en los aspectos económicos. Este hecho 
reforzaba la división entre los estudiantes y otros colectivos universitarios, 
en lugar de estrechar lazos que permitiesen abrir un debate sobre las 
preocupaciones reales en torno a la mejora de la calidad de la educación 
superior. 
 
Del 28 al 30 de mayo de 2003 tuvo lugar en la ciudad austríaca de Graz la 
segunda Convención de la EUA. Reunió a 570 representantes 
universitarios que discutieron sobre el estado y futuro de la educación 
superior europea. El grupo de trabajo IV se centró en la mejora de la 
gobernanza y la gestión institucional. En él se destacó la figura de los 
estudiantes como los principales miembros de la comunidad académica y 
cómo su potencial debía ser desarrollado a través de una formación en 
liderazgo para que su «voz» en los comités universitarios fuera escuchada 
de un modo más efectivo. Así se aseguraría que su punto de vista fuese 
tenido en cuenta y, también, reportaría a los estudiantes una valiosa 
experiencia en competencias como la resolución de problemas y el trabajo 
en equipo.  
 
Como resumen de la Convención se publicó la «Declaración de Graz», 
adoptada formalmente por el Consejo de la EUA en su 4ª reunión de 
Lovaina en julio y presentada en la reunión de ministros de Berlín en el 
mes septiembre. Este documento representaba la posición oficial de las 
universidades europeas en el objetivo de llegar a un acuerdo sobre las 
prioridades para la siguiente fase del Proceso de Bolonia, tomando como 
referencia el informe Trends III. Se mostraba el papel que las 
universidades europeas debían jugar en el futuro, identificaba las 
prioridades para la acción y exponían las medidas que gobiernos e 
instituciones debían realizar. En tal sentido, se reiteraba el papel de los 
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estudiantes como miembros esenciales de la comunidad académica, el 
compromiso que éstos debían asumir a largo plazo en la construcción de la 
Europa del conocimiento y la responsabilidad pública de las universidades 
en el mantenimiento y promoción de los valores cívicos y académicos 
fundamentales. Para mejorar y fortalecer el funcionamiento de las 
instituciones de educación superior se proponía fomentar el liderazgo de 
sus agentes, la transparencia en los procesos y la rendición de cuentas de 
los resultados, incluyendo, para ello, a los estudiantes en los comités 
donde pudiesen manifestar su «voz» sobre los asuntos que les afectasen. 
Por ejemplo, en el nuevo diseño de los planes de estudio de los títulos de 
grado y máster. 
 
A pesar de que en un principio el Proceso de Bolonia fue impulsado por los 
gobiernos, en 2003 se amplió con la participación de los agentes 
interesados: universidades, gobiernos, estudiantes y otros agentes 
sociales. Ello estaba motivado por la convicción de que las reformas de 
arriba abajo no eran suficientes para lograr los ambiciosos objetivos 
planteados para el 2010. 
 
El período transcurrido entre las reuniones de Praga y Berlín llegaba a su 
fin y ESIB no quería pasar la oportunidad de hacer su propio balance del 
Proceso de Bolonia. Lo llevó a cabo a través del informe: Bologna With 
Student Eyes, coordinado por Johan Almqvist. Este informe era un valioso 
complemento a otros de carácter preparatorio, como el anteriormente 
citado de la EUA, de la conferencia de ministros de Berlín. El Comité del 
Proceso de Bolonia de ESIB se propuso evaluar el desarrollo de los 
objetivos de Bolonia realizando un análisis de las debilidades, amenazas, 
fortalezas y oportunidades percibidas por las NUSes respecto de la 
reforma universitaria. Aunque en ese momento ninguna NUS española 
formaba parte de ESIB, CREUP participó en este informe en calidad de 
«miembro consultivo» cumplimentando cinco de las seis encuestas (ESIB, 
2003, p. 66). Cabe resaltar, que para la realización de este informe ESIB 
no contó con financiación externa. A pesar de esta limitación, los datos, 
resultados y conclusiones obtenidas gozan de suficiente credibilidad y rigor 
científico. 
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ESIB pensaba que para que el Proceso de Bolonia fuera un éxito, era 
fundamental que el personal académico y administrativo, los gobiernos y, 
por supuesto, los estudiantes, compartiesen una misma visión. Pese a que 
muchos objetivos del Proceso de Bolonia contaban con el apoyo de todos 
los agentes, algunos desarrollos estaban generando mucha preocupación 
en los estudiantes de toda Europa. Emprender reformas sin contar con la 
complicidad y participación del mayor grupo de interesados, esto es, los 
estudiantes, podía poner en peligro la viabilidad del proyecto. Esta es la 
razón por la que ESIB instaba a los gobiernos europeos a que incluyesen a 
los estudiantes en las estructuras generales de seguimiento de Bolonia y 
en todos los demás órganos competentes de la reforma. Por otro lado, 
ESIB denuncia que las reformas de las estructuras de gobierno de la 
educación superior estaban dirigidas a limitar la democracia en las 
instituciones. La mejora en la eficiencia de los procesos de gestión, es 
decir, dotar de mayor agilidad a la toma de decisiones, no debía suponer 
de facto la exclusión de los estudiantes y el personal académico y de 
apoyo de la dirección corporativa de las universidades. Al contrario, la 
autonomía debía orientarse para que la responsabilidad en las decisiones 
de gobierno recayese sobre los miembros que componen la comunidad 
académica y no mediante una transferencia y delegación del poder en un 
liderazgo ejecutivo. Por último, ESIB consideraba fundamental la 
profundización en el diálogo con los profesores que tenían que poner en 
marcha las reformas de Bolonia en los departamentos y centros 
universitarios. Dejarlos al margen del Proceso de Bolonia, a medio plazo 
podría tener efectos negativos sobre la correcta aplicación de las reformas 
propuestas, en particular, sobre el rediseño de los planes de estudio y la 
renovación pedagógica. Tradicionalmente el papel del profesorado en las 
reformas universitarias había sido determinante para su éxito o fracaso. 
Las claves para comprender y favorecer su incorporación al Proceso de 
Bolonia son la formación del profesorado, la evaluación e incentivación de 
la actividad docente y las inversiones por parte de las universidades en 
estos aspectos (Michavila, 2005). 
 
En el informe elaborado por el BFUG (Zgaga, 2003, pp. 25-25) para la 
cumbre de Berlín, se hacía un repaso de todas las actividades 
desarrolladas por ESIB entre 2001 y 2003 sobre el avance del Proceso de 
Bolonia. Poco después de la reunión ministerial Praga, tuvo lugar un Board 
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Meeting (BM) donde se abordó la participación de los estudiantes en la 
garantía de calidad. La tercera European Student Convention (ESC), 
celebrada en noviembre de 2001, se centró en un tema fundamental: la 
dimensión social del Proceso de Bolonia. La dimensión social era definida 
como la lucha por la creación de una educación superior más democrática 
e incluyente, y la promoción del bienestar de los estudiantes para asegurar 
el éxito en sus estudios y su formación como ciudadanos activos. ESIB 
reiteró su rechazo al riesgo de mercantilización de la educación superior y 
la consideración clientelar de los estudiantes con motivo de las 
negociaciones del GAT con la UE. A lo largo de 2002, ESIB estudió dos 
temas de carácter estructural: el reconocimiento académico y la educación 
transnacional. Adicionalmente organizó dos reuniones para debatir sobre 
dimensión europea, en particular, sobre el futuro de la UE en el contexto 
de la educación superior y la visión de los estudiantes sobre una Europa 
común. En la cuarta ESC, celebrada en Atenas del 21 al 23 de febrero de 
2003, bajo la presidencia griega de la UE, ESIB logró reunir a más de 150 
representantes de estudiantes procedentes de 40 países europeos para 
tratar otro de los objetivos fundamentales del Proceso de Bolonia: la 
movilidad.   
 
 
4.4.2 Declaración de ministros de Berlín 
 
A finales de septiembre de 2003, tuvo lugar en Berlín la cumbre bianual de 
ministros europeos responsables de la educación superior. Los 33 
ministros participantes presentaron unas consideraciones, principios y 
prioridades necesarias para establecer el área de Educación Superior 
Europea para el año 2010. En la Declaración resultante de la cumbre, 
podemos notar la influencia de ESIB y las prioridades de su agenda 
política. No en vano, los ministros por segunda vez reconocieron el papel 
de esta organización de estudiantes en el desarrollo del EEES y tomaron 
nota de las conclusiones de los seminarios organizados como parte del 
programa de trabajo entre Praga y Berlín. Por un lado, los ministros 
reafirmaron la importancia de la dimensión social del Proceso de Bolonia. 
El incremento de la competitividad de los sistemas universitarios, solicitado 
por el Consejo en Lisboa (2000) y Barcelona (2002), debía estar 
equilibrado con el fortalecimiento de la cohesión social y la reducción de 
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las desigualdades sociales y de género a nivel nacional y europeo. En este 
sentido, los ministros renovaron su compromiso con la educación superior 
como bien público. Por otro lado, los ministros incluyeron a ESIB en un 
grupo de trabajo coordinado por la ENQA, del que también formaban parte 
la EUA y EURASHE, para diseñar los procedimientos y guías para el 
establecimiento de la garantía de la calidad a nivel europeo, la revisión de 
los mismos, la acreditación de agencias o cuerpos, así como la elaboración 
informes para la próxima reunión de seguimiento de los ministros en 2005.   
 
En definitiva, los ministros apreciaron la participación constructiva de ESIB 
en el Proceso de Bolonia, y subrayaron la necesidad de que se incluyese a 
los estudiantes de una forma continua en los progresos que se fuesen 
realizando215. Su participación en el gobierno de las universidades formaba 
parte del desarrollo del EEES y, como tal, debían identificarse los caminos 
y articularse medidas nacionales de carácter legal para asegurar e 




4.4.3 Primer desarrollo normativo del EEES de la LOU 
 
A la Conferencia de ministros europeos de Berlín de 2003 asistió, por 
primera vez, la máxima responsable de la política universitaria española, 
Pilar del Castillo216. Hasta entonces, ningún ministro del Partido Popular 
había participado en ninguna otra cumbre del Proceso de Bolonia, 
poniendo de manifiesto la falta de interés que habían tenido los Gobiernos 
de Aznar en esta materia217. El desarrollo normativo del Título XIII de la 
                                                
215 ESIB también se aseguraba dos puestos como miembro consultivo en el BFGUP y en un consejo 
presidido por la presidencia europea de turno para revisar el trabajo entre los encuentros del grupo de 
seguimiento. 
216 Hubo una pregunta en el Pleno del 15 de octubre de 2003, formulada por el diputado del GPP, 
Fernández Rozada, a la ministra Del Castillo Vera referida a las conclusiones de la Conferencia de 
Ministros Europeos de Educación celebrada en Berlín el 19 de septiembre. La contribución de nuestro 
país a la misma se centró principalmente en dos ámbitos derivados de la presidencia española de la 
UE: la inclusión de los estudios de doctorado a los temas de debate en el Proceso de Bolonia y la 
asistencia a la reunión de países ajenos al Espacio Europeo de Educación Superior, como México y 
Brasil, entre otros. La ministra también informó de la participación de delegación española en los 
cuatros grupos de trabajo: movilidad y acreditación de la calidad, los estudios de doctorado y la 
movilidad, el grado y mercado laboral y los títulos conjuntos. Hasta el año 2005, España, junto con el 
resto de países integrantes del EEES, se comprometió a trabajar en los siguientes objetivos: primero, 
acreditación y evaluación de la calidad para reforzar el sistema universitario; segundo, generalización 
del sistema universitario organizado en dos ciclos principales, grado y posgrado, y, por último, facilitar 
el reconocimiento de títulos y periodos de estudios (Congreso de los Diputados, Pleno, 2003, 286, pp. 
15040-15041). 
217 Recordemos cómo la ministra Esperanza Aguirre ni siquiera fue invitada a la reunión de La Sorbona. 
Un año más tarde, el ministro Mariano Rajoy, pese a estar invitado, a no asistió la cumbre de Bolonia. 
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LOU se inició en 2003 con la publicación en febrero de un documento 
marco sobre la integración del sistema universitario español en el Espacio 
Europeo de Educación Superior donde se indicaban las directrices 
generales y propuestas  del Gobierno. Meses más tarde, se aprobaron los 
reales decretos de Suplemento Europeo al Título (1044) y ECTS (1125), 
fruto del trabajo previo que desarrollaron la CRUE y el Consejo de 
Coordinación Universitaria (CCU), y los borradores de reales decretos por 
los que se establecían las enseñanzas universitarias y regulaban los 
estudios universitarios oficiales de grado y postgrado. Se pretendía diseñar 
la arquitectura del sistema (con un título único para grado) y establecer 
luego las directrices específicas para cada titulación. Posteriormente las 
universidades elaborarían los correspondientes planes de estudio y, previo 
informe favorable de la Comunidad Autónoma correspondiente, se 
remitirían al CCU para su homologación. Posteriormente, el Gobierno 
oficializaría los títulos correspondientes para que la Comunidad Autónoma 
pudiese autorizar la impartición de los mismos y la Universidad pudiera 
proceder, en su momento, a la expedición de los títulos. Esta propuesta 
abrió el debate sobre la estructura cíclica, particularmente, sobre el futuro 
de las diplomaturas y las enseñanzas técnicas y superiores (implicaciones 
profesionales), así como la reducción de la oferta académica existente, 
resultado de fusiones y supresión de títulos. Esto último se haría según 
indicase la comunidad científica, las directrices de los ministros y el ámbito 
comparado europeo. Pero de modo sosegado y no apresurado, ya que 
hasta el 2010 había plazo suficiente, según el Gobierno.    
 
Aprobada la LOU, los estudiantes asumieron un importante protagonismo 
en acciones de protesta y de carácter social no estrictamente escolares 
como, por ejemplo, la huelga general del 20 de junio de 2002 contra el 
«decretazo», la recogida de chapapote en las costas de Galicia como 
consecuencia del hundimiento del Prestige o las manifestaciones contra la 
Guerra de Irak. Todas estas acciones, junto con las anteriores, 
                                                                                                                        
En su lugar, fue el secretario de Estado de Educación, Universidades, Investigación y Desarrollo, Jorge 
Fernández Díaz. En Praga ocurrió lo mismo, la ministra Pilar del Castillo decidió no asistir a la cumbre y 
acudir a un congreso de una confederación de estudiantes de carácter conservador en Palma de 
Mallorca. En su lugar, fue el secretario de Estado de Educación y Universidades, Julio Iglesias de 
Ussel, que no intervino en ningún momento en la cumbre y, según relatan algunos medios de 
comunicación de la época, su estancia duró apenas 24 horas en la capital checa que aprovechó para 
entrevistarse con el presidente de la CRUE (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación, 
Cultura y Deporte, 2001, 344, pp. 11127). 
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contribuyeron a desgastar al Gobierno del Partido Popular que utilizaba el 
rodillo de la mayoría absoluta para imponer sus políticas sin el acuerdo y 
consenso de los principales agentes implicados por las mismas y la 
ciudadanía en general. 
 
4.4.4 Catástrofe del Prestige y Guerra de Irak 
 
El 13 de noviembre de 2002, el petrolero Prestige lanzaba un mensaje de 
auxilio a las autoridades marítimas gallegas. Había sufrido un accidente en 
una tormenta en la Costa da Morte. Iba cargado con 77 000 toneladas de 
fuel. Tras varios días de maniobra, alejarse más de 200 kilómetros, terminó 
por resquebrajarse y hundirse, tiñendo de negro las costas de Galicia, del 
Cantábrico e incluso de Francia. Fue una de las catástrofes 
medioambientales más importantes de la historia de la navegación.  
 
La polémica gestión técnica y política de la catástrofe de los gobiernos 
populares de Fraga y Aznar fue motivo de indignación de la ciudadanía 
que se manifestó durante semanas por toda la geografía española. Pero la 
indignación también se tradujo en solidaridad: 200 000 voluntarios –
nacionales y extranjeros–, participaron en la recogida de chapapote, 
uniéndose a los pescadores y habitantes de las zonas afectadas, el ejército 
y a los trabajadores de la empresa TRAGSA. Esta ola de solidaridad, 
convertida en movimiento social, se denominó «marea blanca» por el color 
de trajes que vestían los voluntarios. Muchos de ellos eran estudiantes que 
se desplazaron a las playas gallegas en fines de semana o/y en 
vacaciones para colaborar en las tareas de limpieza. Los consejos de 
estudiantes y rectorados de muchas universidades españolas se 
encargaron de organizar el desplazamiento hacia los lugares de la 
catástrofe218. Por ejemplo, el Consejo de Estudiantes de la Universidad de 
Alcalá (CEUAH) elaboró un dossier informativo219 y la colaboración de los 
estudiantes de la Comunidad de Madrid en las labores de recogida de fuel.  
                                                
218 En los enlaces siguientes pueden leerse reportaje que una década más tarde publicaron el periódico 
virtual Infocampus de la Universidad de Castilla-La Mancha y Radio Televisión Española sobre la 




219 En el dossier se explica la historia del desastre, el tamaño del vertido y la evolución de la mancha, 
los diferentes informes toxicológicos motivados por la tragedia (Greenpeace, Servicio de Información 
del Instituto Nacional de Toxicología, CCCOO), servicio de asistencia técnica y recursos, los análisis 
recientes de España y Francia, los alojamientos de los estudiantes voluntarios procedentes de las 
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Fotografía 15 Varios de los estudiantes del Campus de Ciudad Real de la Universidad de Castilla-La 
Mancha partiendo hacia Galicia 
 
Fuente: Infocampus UCLM (2012) 
 
 
Fotografía 16 Los días en los que los estudiantes de la Universidad de Castilla-La Mancha limpiaron 
chapapote 
 
Fuente: Infocampus UCLM (2012) 
 
                                                                                                                        
universidades de Madrid (los de Alcalá dormirían en Laxe, Vimianzo y Dumbria; los de la Autónoma de 
Madrid en Muxia y Fisterra; los de la Politécnica de Madrid en Fisterra; los de la Carlos III de Madrid en 
Malpica y Dumbria; y los de la Rey Juan Carlos I en Fisterra), las normas para las tareas de limpieza, 
normas de salud, normas de organización, otras normas y declaración de conocimiento de las 
recomendaciones de seguridad y las condiciones bajo las cuales se realizaría la actividad, así como la 
asunción de la responsabilidad de todos los actos que pudieran suceder en el desarrollo de la misma. 
Un ejemplo de Dossier preparado por el Consejo de Estudiantes de la Universidad de Alcalá puede 
véase en el anexo 6. 
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Fue una muestra de compromiso social de muchos jóvenes que movidos 
por una causa ecológica, no dudaron en viajar desde sus ciudades de 
origen, ponerse unas botas, traje, mascarilla y guantes y pernoctar en 
polideportivos, para dejar libre de fuel el ennegrecido litoral gallego. Pero 
su compromiso no acabó aquí. Los días 19 al 22 de diciembre se celebró 
en León el I Foro Estatal Estudiantil «Integra» que contó con la asistencia 
de representantes de 23 universidades (EFE, 2002). Dicho Foro aprobó 
una resolución, siguiendo la propuesta del Consejo de Alumnos de la 
Universidad de Alicante (2002), donde se instaba a las Administraciones 
públicas implicadas a que se coordinasen para financiar una convocatoria 
extraordinaria de ayudas dirigida a los hijos de las familias afectadas por el 
Prestige que estuviesen estudiando en las universidades del País Vasco, 
Asturias y, sobre todo, en las gallegas. Se reclamaba una oportunidad para 
que pudiesen continuar con sus carreras en las mismas condiciones que 
tenían hasta el momento. Estas fueron las medidas que aprobadas en el 
Foro: 
 
1) exención de tasas a los hijos de afectados directos e indirectos;  
2) exención del pago de residencias y colegios mayores;  
3) creación de una nueva convocatoria específica de becas para 
material escolar, comedores y transporte escolar;  
4) convocatoria de becas de residencia para estudiantes que estén 
viviendo en un piso de alquiler;  
5) solicitud de financiación adicional por parte del Estado y la UE para 
la investigación sobre el desastre marino, posibles repercusiones y 
vías de recuperación, y colaboración de investigadores de la 
Universidad de Santiago de Compostela;  
6) colaboración de los estudiantes de las titulaciones de la rama 
Ciencias de la Salud para la realización de controles médicos y un 
registro de los estudiantes que están colaborando en labores de 
limpieza;  
7) organización de clases de apoyo y refuerzo a los estudiantes 
voluntarios y creación de un registro sobre este servicio;  
8) petición al Ministerio para que flexibilice los criterios académicos en 
la próxima convocatoria 2003/04 de becas y ayudas al estudio dada 
el previsible aumento del fracaso escolar;  
324 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
9) negociación con las entidades financieras para la congelación de 
créditos hipotecarios, así como los de compra de material 
informático;  
10) y apoyo psicológico a los estudiantes de Educación Primaria y 
Secundaria afectados. 
 
Otro acontecimiento, de envergadura mundial, en el que los estudiantes 
participaron fue la toma de postura contra la Guerra de Irak. Veamos, a 
continuación, cómo se desarrolló la participación de los estudiantes en pro 
de la defensa de la paz y la legalidad internacional.  
 
La cumbre de las Azores, antesala de la Guerra de Irak, junto con los 
atentados del 11 de marzo de 2003, fueron el final del ciclo político del 
Gobierno del Partido Popular y el punto álgido de la protesta social. El 
presidente Aznar tomó la decisión de que España participarse en la 
coalición internacional liderada por EEUU para derrocar el régimen de 
Saddam Hussein con el argumento de que tenía armas de destrucción 
masiva, el riesgo que ello comportaba para la seguridad mundial, y la 
liberación del pueblo iraquí. Todo ello teniendo en contra a la ONU e 
importantes potencias como Francia, Bélgica, Alemania, Rusia o China. La 
invasión y consiguiente guerra provocó una manifestación ciudadana 
histórica a nivel internacional.   
 
En respuesta a la convocatoria internacional realizada por la Coalición 
Nacional de Jóvenes y Estudiantes por la Paz de EEUU, bajo el lema: 
«Libros sí, bombas no. Alto a la Guerra contra Irak», para el 4 de marzo, la 
mayoría de consejos y asociaciones estudiantes, al igual que el resto de la 
comunidad universitaria, organizaron y secundaron numerosos actos de 
protesta. Hubo encierros en facultades, actos lúdico-reivindicativos, paros 
académicos y manifestaciones (las más importantes en Madrid, Barcelona 
y Sevilla). Todo para reclamar al Gobierno de Aznar la no participación de 
España en una intervención militar ilegal dado que no contaba con el 
respaldo de la ONU ni de la mayoría de la comunidad internacional (El 
País Universidad / EFE, 2003). 
 
En Madrid, 60 000 estudiantes, según los organizadores, 3000 según la 
Delegación del Gobierno, recorrieron las calles de la capital para mostrar 
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su oposición a la Guerra de Irak. La manifestación se inició en la glorieta 
de Atocha y concluyó la puerta del Sol, con el lema: «Ni un euro, ni un 
soldado, ni una bala para esta guerra» . El final de la manifestación 
coincidió con un acto de recogida de firmas de la Plataforma Cultura por la 
Paz. En Cataluña, las movilizaciones estudiantiles fueron igualmente 
importantes. En las universidades de Barcelona, Pompeu Fabra o la 
Autònoma de Barcelona se organizaron actividades en el marco de la 
Asamblea contra la Guerra, tales como: talleres, mesas redondas, 
cinefórums, huelga tras el primer bombardeo, concentraciones, etcétera. 
Según Toni Esteban, estudiante de Periodismo de la Pompeu y miembro 
de la Asociación de Estudiantes Progresistas (AEP), las cifras de 
estudiantes participantes indicaban que algo estaba cambiando en la 
sociedad española ya que cuando se manifestaban contra la guerra de 
Afganistán, eran siempre los mismos, unos 5000, mientras que contra la 
guerra de Irak, se han unido a los estudiantes, además de más 
compañeros suyos, otros colectivos como actores, cantantes, intelectuales 
e incluso la oposición política del Partido Popular. La manifestación del 4 
de marzo congregó en las calles de Barcelona a unas 30 000 personas, 
según los organizadores, a 3000, según la Guardia Urbana. Una de las 
reivindicaciones que hicieron, al igual que otros estudiantes en otras 
ciudades españolas, iba dirigida los grandes sindicatos UGT y CC.OO: la 
convocatoria de una huelga general.  
Fotografía 1 Manifestación contra la guerra celebrada el 4 de marzo de 2003 por estudiantes de Santa 
Coloma de Gramanet (Barcelona) 
 
Fuente: Joan Guerrero (2003) 
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En Sevilla 5000 estudiantes participaron en la marcha. Al término de la 
misma, decidieron sumarse a la convocatoria que el Foro Social y la 
Plataforma Cultural había realizado para el 15 de marzo frente en la Base 
de Morón, controlada por la Fuerza Aérea de EEUU. Otros tantos miles de 
estudiantes asistieron a las manifestaciones de Palma de Mallorca (3500 
estudiantes) y Valladolid (1000). En la Universidad del País Vasco, los 
estudiantes junto con los profesores y los miembros del equipo rectoral 
(350 personas) se concentraron en el campus de Leioa en señal de 
repulsa por la decisión del Gobierno español de integrarse parte en una 
coalición internacional para invadir y ocupar ilegalmente Irak. Además toda 
la universidad participó de un paro académico por espacio de una hora.  
 
El 11 de marzo, con motivo de la inauguración de la Facultad de 
Informática de la Universidad Complutense de Madrid (UCM), un grupo de 
estudiantes boicotearon la visita del entonces presidente de la Comunidad 
de Madrid, Alberto Ruiz-Gallardón. Dicha acción de protesta se justificó por 
los manifestantes por el desprecio del Gobierno Central hacia la voluntad 
del pueblo español. También se organizaron encierros de las facultades de 
Políticas y en Matemáticas, se colocaron pancartas de más de 50 metros 
cuadrados en todos los centros de la UCM, se celebró una gran asamblea 
del 10 de marzo y un concierto a cargo de Javier Gurruchaga y Carmen 
París.  
 
El rector de la Universidad Autónoma de Madrid, Gabilondo Pujol, al igual 
que la mayoría de rectores de la CRUE, impulsó un manifiesto donde 
expresaba el rechazo de la comunidad académica –estudiantes, personal 
docente e investigador (pdi) y personal de administración y servicios (pas)– 
contra la intervención militar en Irak y en defensa de la paz. Se quería 
demostrar el compromiso que la universidad tenía con los problemas de la 
sociedad de los que no se consideraba indiferente, pronunciándose y 
sumándose a las acciones de participación política promovidas desde la 
sociedad civil en la reivindicación de los derechos humanos.  
 
Como miembros de la Universidad Autónoma de Madrid, dejamos 
constancia pública de nuestra posición en contra de una acción de 
guerra en Irak, que no responde ni a los procedimientos justos de 
decisión, ni a la supuesta defensa de derechos. Nos manifestamos 
a favor de mecanismos de paz para afrontar los problemas de la 
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comunidad internacional y nos mostramos públicamente vinculados 
a las iniciativas ciudadanas efectuadas al respecto (…). En nuestra 
condición de universitarios, creemos que es nuestra obligación 
moral pronunciarnos en una situación de la importancia de la que 
estamos viviendo. Esto está en sintonía con el papel que pensamos 
debe jugar la Universidad como referente del pensamiento y la 
cultura de un país. Por eso queremos hacer un llamamiento a todos 
los colectivos que conforman las universidades y centros de 
investigación para que se unan a nuestra iniciativa o adopten otras 
similares… (UAM, 2003a, p. 1) 
 
Varias universidades convocaron referéndum para recabar la opinión de su 
comunidad universitaria sobre el conflicto de Irak. Entre ellas se 
encontraban: Cádiz, Córdoba, A Coruña, Oberta de Catalunya, Oviedo y 
Pontificia de Comillas y la propia UAM. En esta última se celebró el 12 de 
marzo. La consulta, promovida por la Oficina de Cooperación y 
Voluntariado, contenía las siguientes preguntas: 1.- Partiendo de sus 
conocimientos sobre la situación actual, ¿considera que está justificado un 
ataque contra Irak?; 2.-¿Plantea una solución alternativa a la guerra? 
Concurrieron a las urnas 3804 universitarios (el 15% del total): 3726 
optaron por el «no», 61 por el «sí» y 17 en blanco o nulos. Pese a la 
escasa participación de los universitarios, conviene apuntar que el 90% de 
los votos emitidos provenía del sector de estudiantes (frente a un 4,3% del 
pdi y un 5,7% del pas) que en las últimas semanas había dado muestras 
de un importante e inusitado compromiso político (UAM, 2003b, p. 3).  
Fotografía 17 Estudiantes de la UAM votando en el Referéndum sobre la Guerra de Irak 
 
Fuente: Gabinete de Comunicación de la UAM (2003) 
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El portavoz de la Asociación de Estudiantes de Derecho (AED), Miguel 
Umlaus, contaba de la siguiente manera el éxito de participación obtenido 
en la consulta y otras actividades como el festival y jornadas de debate:  
 
La gente sabe que nuestro trabajo vale para mucho y cada vez se 
interesa más por nuestras actividades, entre ellas, un festival en el 
que se recaudaron 600 euros que se destinaron a financiar los 
viajes de los brigadistas internacionales, diversos encierros, mesas 
redondas, reparto de propaganda y el respaldo a la huelga del 
pasado jueves. (Becerra, 2003, p. 4) 
 
Fotografía 18 Festival contra la guerra en la UAM 
 
 
Fuente: Gabinete de Comunicación de la UAM (2003) 
 
Como citaba Umlaus, los estudiantes de la UAM también participaron en 
actos de protesta como la concentración a las 11:00 horas al día siguiente 
del primer ataque o una manifestación hasta la Embajada de EEUU en 
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Madrid. También organizaron un encuentro titulado «El conflicto de Irak, 
¿está justificado el uso de la fuerza?», con una conferencia a cargo del 
catedrático de Ciencia Política de la UAM, Fernando Vallespín, que 
relacionó la guerra de Irak con el 11 Septiembre: «Tras la intervención en 
Afganistán, EEUU se da cuenta de que es un país muy poderoso y quiere 
ejercer ese papel. Es el paso a una política neoimperial» (UAM, 2003a, p. 
3). 
 
Fotografía 19 Concentración de estudiantes de la UAM tras el primer ataque de la Guerra de Irak 
 
 
Fuente: Gabinete de Comunicación de la UAM (2003) 
 
En la capital del Tormes, la protesta contra la intervención militar en Irak 
fue promovida por la agrupación de Estudiantes contra la Guerra (ECG). 
Según recuerda una de sus portavoces, Virginia  Carrera, el 13 de marzo 
se celebró la huelga más importante que contó con un seguimiento masivo 
en la mayoría de centros de la Universidad de Salamanca a excepción de 
las facultades de Derecho y Medicina donde la movilización fue escasa. El 
profesorado, a diferencia de los estudiantes, no participó en las 
convocatorias de protesta porque coincidía con la campaña de elección a 
nuevo rector bajo el nuevo sistema LOU de sufragio universal. 
 
Después del éxito de las movilizaciones contra el Prestige, Francisco Rey, 
miembro de los Comités Abertos de Facultade (CAF), participó el 27 de 
febrero en la creación de la «Plataforma de Universidades Gallegas por la 
Paz». Rey se lamentaba de que no hubiera posicionamiento oficial de las 
universidades gallegas contra la Guerra de Irak, a pesar de que sus 
estatutos decían promover una educación basada en los principios 
democráticos, la defensa de la paz y de los derechos humanos. 
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Finalmente, el 26 de marzo las principales centrales sindicales, UGT y 
CCOO, convocaron una huelga general. A dicha huelga general se unieron 
decenas de miles de estudiantes universitarios que junto con los de 
enseñanzas medias salieron a la calle en defensa de la paz y contra la 
invasión de las tropas en Irak, coreando lemas como: «No a la guerra 
imperialista» y «no más guerras por petróleo»220. Salvo algunos incidentes 
provocados por unos grupos minoritarios radicales, no hubo graves 
incidentes. Veamos cómo transcurrió la jornada de protesta estudiantil en 
las principales ciudades de la geografía española (Blanchar; Caballer; 
Cuartas; Cué y Pérez; Mellado, Hermida, 2003, pp. 28 y 30). 
 
El seguimiento del paro universitario fue del 100%, según las 
organizaciones estudiantiles. También fue masivo el paro de los 
trabajadores de 15 minutos, según CCOO y UGT. En muchos lugares, los 
trabajadores concentrados a la puerta de las empresas y establecimientos 
comerciales aplaudían al paso de los estudiantes. En Madrid se 
organizaron tres manifestaciones: dos de estudiantes universitarios y una 
de estudiantes de secundaria, en total 30 000 participantes, que 
concluyeron en la Puerta del Sol en tono festivo y pacífico. Se vieron 
pancartas y escucharon insultos y cánticos muy duros dirigidos contra los 
presidentes del Gobierno de EEUU, Reino Unido y España: «culpables», 
«asesinos», «Bush tiene becaria, y se llama Aznar», «Aznar, te toca, el 
cinco de copas» (en referencia al asesino del naipe), «Lo llaman 
hamburguesa y no lo es» (al paso de una cadena de comida rápida 
americana, en alusión al original: «Lo llaman democracia y no lo es»), 
entre otros. Al término de la marcha, algunos estudiantes se dirigieron al 
Congreso de los Diputados, sede de la soberanía popular, donde 
continuaron su protesta que, pese a no estar notificada en la Delegación 
del Gobierno, no fue disuelta por la policía, la cual recibió una lluvia de 
flores, fue invitada a bailar al son de los bongos y se le rogó que no 
cargara contra ellos, como sucedió el fin de semana anterior: «en la 
cabeza no, agente, que estoy estudiando…», e incluso algunos 
                                                
220 En alusión a las declaraciones realizadas por la ministra de Asuntos Exteriores, Ana Palacio, a 
Europa Press el 23 de marzo, tres días después del inicio de la Guerra de Irak: «Las bolsas han subido 
y el petróleo ha bajado. Ya los ciudadanos pagan unos céntimos menos por la gasolina y el gasóleo. 
Eso son datos. La intervención está todavía en marcha, y no vayamos más allá; pero ahí hay datos». 
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estudiantes se atrevieron a pintar el símbolo de la paz a un furgón del 
Ejército. 
 
Fotografía 20 Los manifestantes de Madrid lucieron carteles alusivos al Gernica de Picasso con los 
nombres de Bush, Blair y Aznar 
 
 
Fuente: Associated Press (2003) 
 
En Barcelona, más de 30 000 estudiantes de secundaria y universidad 
recorrieron las calles de la capital catalana contra la Guerra de Irak. 
Aunque la manifestación no fue tan pacífica como en Madrid ya que se 
produjeron múltiples altercados. En Plaza Catalunya cientos de estudiantes 
se sumaron a los jóvenes de la campaña Boicot preventivo que habían 
decidido encadenarse a las puertas de «El Corte Inglés» con la 
justificación de que empresas como ésta financiaban y beneficiaban de 
forma directa o indirecta a la economía norteamericana. Ante este hecho, 
los grandes almacenes decidieron cerrar sus puertas. Al llegar la 
manifestación a la sede de la Delegación del Gobierno, un grupo de 50 
jóvenes rompió los cristales del edificio con palos, botellas y piedras, 
mientras que otros manifestantes, colocados junto a los furgones 
policiales, les increparon al grito de «Esta mani es pacifista». 
 
Alrededor de 15 000 estudiantes de enseñanzas medias y universitaria 
participaron en la jornada de manifestaciones contra la invasión de Irak. En 
Sevilla y Granada el Sindicato de Estudiantes congregó a un mayor 
número de jóvenes. En la capital andaluza, sus dos universidades, la 
Hispalense y la Pablo de Olavide, secundaron el paro académico 
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convocado. Unos 6000 estudiantes salieron durante algo más de dos horas 
por sus calles hasta concluir en la sede de la Delegación del Gobierno, 
situada en la Plaza de España, donde corearon proclamas irónicas a la vez 
que políticas: «Tanques sí, pero de cerveza y con tapitas en la mesa», 
«Cuando vayas a votar, acuérdate de Irak», «Hace falta ya una huelga 
general», «Gobierno dimisión»… Durante el recorrido, un reducido grupo 
de estudiantes se dedicó a lanzar huevos, naranjas y botellas de cerveza 
contra la sede regional del Partido Popular. Al igual que en Barcelona, 
estas acciones violentas fueron reprobadas por la mayoría de estudiantes 
manifestantes. 
 
Cerca de 12 000 estudiantes de enseñanzas medias y universitarios —25 
000, según el Sindicato de Estudiantes, 7000 según la Policía Nacional—, 
colapsaron el centro de la ciudad de Valencia para exigir al Gobierno 
central el cese inmediato de la guerra. En Galicia los estudiantes volvieron 
a expresar nuevamente su rechazo al Gobierno de Aznar meses después 
de la catástrofe del Prestige. En Santiago de Compostela se concentraron 
unos 2500 estudiantes, en Vigo unos 1500 y varios centenares en A 
Coruña y Ferrol. Al igual que en otras ciudades, al término de la 
manifestación un pequeño grupo de estudiantes arrojaron huevos contra la 
sede regional del Partido Popular en Santiago y la Subdelegación del 
Gobierno en Orense. En Asturias, 10 000 de estudiantes de enseñanzas 
medias y universitarios, según el SE, 2000, según la policía local, se 
manifestaron en la capital frente a los organismos oficiales gobernados por 
el Partido Popular: Delegación del Gobierno y el Ayuntamiento, además de 
en la propia sede de esta formación política donde también un pequeño 
grupo de estudiantes lanzó huevos y globos cargados de pintura roja a un 
restaurante de una multinacional norteamericana y al propio edificio 
consistorial. En el País Vasco, 4500 jóvenes universitarios gritaron en favor 
de la paz y el cese de la guerra. En Salamanca, 500 de los 3000 
estudiantes concentrados se enfrentó a la policía arrojando huevos y 
piedras lo que provocó una fuerte carga contra ellos.  
 
La Guerra de Irak supuso un claro posicionamiento de los estudiantes 
hacia cuestiones de ámbito internacional. Estos acontecimientos 
continuarán en la segunda fase de construcción del Proceso Bolonia dado 
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que el movimiento había adquirido una fuerte conciencia social que 
traspasaba los muros de la propia Universidad. 
 
Por lo general, es difícil establecer o dilucidar la influencia efectiva de los 
grupos de interés en la formulación de las políticas públicas en materia 
universitaria (Dur & De Biévre, 2007), aunque en el caso de ESIB es 
bastante clara. No sólo tuvo el monopolio en la representación del colectivo 
estudiantil sino que influyó en las recomendaciones sobre el Proceso de 
Bolonia, por ejemplo, en Praga y en Berlín consiguió la consideración 
como socio competente, activo y miembro de pleno derecho de la 
comunidad académica, algo que ninguna otra asociación de estudiantes a 
nivel europeo había podido lograr. Los gobiernos nacionales adoptaron el 
enfoque coproductorio porque se dieron cuenta de que la aplicación de las 
reformas sería más eficaz si los principales beneficiarios de las mismas 
colaboraban. Aunque en un principio la participación de ESIB fue 
extramuros al EEES, pronto se convirtió para los ministerios en un agente 
protagonista y aliado importante como grupo de presión para llevar a cabo 
los cambios propuestos. 
 
El Proceso Bolonia ocupó prácticamente la agenda política de ESIB y su 
estructura. A partir del año 2000 el pleno de ESIB comenzó a reunirse 
cuatro veces al año. La alianza que ESIB forjó con sus NUS sirvió para 
implicar a éstas y crear oportunidades de participación en sus países. La 
inclusión y colaboración progresiva de las NUS en ESIB contribuyó a 
mejorar las relaciones, convenios e influencia a nivel nacional y europeo. 
Por tanto, su voz se extendió a estructuras relacionales hacia todos los 
actores a nivel internacional y europeo en el ámbito de la educación 
superior: UE, OCDE, UNESCO…  
 
En España, la oposición de los estudiantes a la política universitaria tuvo 
su manifestación contra el informe Bricall y la tramitación y aprobación de 
la LOU por considerarse ambas iniciativas un riesgo para la 
mercantilización de la universidad pública y un menosprecio a su 
participación en la toma de decisiones sobre asuntos que les afectaban. A 
pesar de ello, los estudiantes se organizaron a través de foros como los 
FEREUP y los FEI, siendo el de Madrid el promotor de la Declaración de 
Miraflores sobre el Proceso de Bolonia, al tiempo que se creó una 
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asociación de carácter representativo e índole estatal como CREUP. La 
Catástrofe del Prestige y Guerra de Irak, junto con las protestas contra la 
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Nos preguntamos por qué tiene que ser así si nadie ha consultado, 
no sólo a los estudiantes, sino también a los profesores y rectores. 
El cambio se ha impuesto desde arriba y no ha habido debate.  
Olga Arnáiz, portavoz de la Asamblea de Estudiantes Anti Bolonia 
de la Universidad Complutense.  
 





Los cambios llevados a cabo por el Gobierno del Partido Popular en el 
Proceso de Bolonia habían sido insuficientes y lentos. La llegada 
inesperada al gobierno del Partido Socialista en 2004 dio un giro a los 
acontecimientos. Se reactivó el proceso: en una primera etapa, no exenta 
de polémicas y vaivenes, se caracterizó por la aprobación de los reales 
decretos de grado y posgrado y el consiguiente diseño de un Catálogo de 
títulos, el reconocimiento institucional de CREUP tras su admisión como 
«full member» en el Board Meeting de ESIB celebrado en en 2005 en 
Bergen; en una segunda etapa, más acelerada, se modificó la LOU, que 
contó con la participación de las asociaciones de estudiantes en 
presentación de alegaciones, y comenzaron a implantarse las nuevas 
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enseñanzas bajo unas nuevas directrices. En 2008 se despertó el 
movimiento anti Bolonia con gran intensidad, en defensa de la universidad 
pública y contra su mercantilización y, sobre todo, ante la falta de 
transparencia y debate público. En 2010, se aprobó la creación de un 
órgano colegiado para canalizar participación delegada de todos los 
estudiantes a nivel estatal. Era una reivindicación histórica de 
organizaciones como CREUP. Mientras tanto a nivel europeo, los 
estudiantes percibían que las reformas emprendidas eran superficiales y, 
en muchos casos, se estaba utilizando el Proceso de Bolonia para 
introducir cambios ajenos al mismo o de carácter superficial.   
 
5.1 Bienio 2005-2007. De Bergen a Londres 
 
En 2005 ESIB publicó una nueva edición de su informe para hacer balance 
del cumplimiento de los objetivos del Proceso de Bolonia. En el ecuador de 
la aplicación del EEES, ESIB concluyó que existía una falta de 
homogeneidad en la aplicación de las reformas. El Proceso de Bolonia era 
un conjunto de medidas que sólo obtendría resultados si se aplicaba como 
tal. Aún quedaban muchos retos que lograr hasta el 2010. Como veremos, 
la participación de los estudiantes en los órganos de gobierno universitario 
en los diferentes países era muy desigual. En otro informe, ESIB 
denunciaba las «malas prácticas» de la implementación del EEES en 
muchos países a fin de corregirlas de cara al futuro. 
 
Tras la victoria del PSOE en 2004, comenzará una nueva etapa en la 
política universitaria española en lo relativo a la convergencia europea. La 
aprobación de los reales decretos de grado y posgrado y la definición de 
los Catálogos de títulos, no estuvo exenta de polémica y vaivenes políticos. 
Los estudiantes se opusieron, por diversos motivos, ante una reforma 
hecha sin su participación. A iniciativa de asociaciones estudiantiles como 
CREUP y FAEST, y en el marco de los trabajos de modificación de la LOU, 
se presentará en el Congreso de los Diputados una Proposición No de Ley 
sobre la participación institucional de los estudiantes. Será la antesala para 
la inclusión en dicha norma de la aprobación de un estatuto del estudiante 
universitario y la constitución de un consejo de estudiantes universitarios. 
Por otro lado, ESIB admitirá en 2005 a CREUP como miembro de pleno 
derecho en su organización, tras un largo proceso de negociaciones. 
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Desde ese momento, CREUP adquirirá un reconocimiento institucional a 
nivel político y universitario y participará en los órganos decisorios de la 
política universitaria española y ganará protagonismo en los medios de 
comunicación. Mientras tanto, un grupo de universitarios manifestaba su 
crítica por el rumbo de los cambios que estaban suponiendo la adaptación 
de nuestro sistema universitario al Proceso de Bolonia. Para contrarrestar 
esta crítica o/y paliar cierta confusión en la información sobre tales 
cambios, el Ministerio, ayudado de algunos estudiantes y expertos, bajo 
financiación europea, difundirá en múltiples jornadas las oportunidades que 
traerá consigo la incorporación de España en el Espacio Europeo de 
Educación Superior. Por otro lado, la participación de los estudiantes en la 
garantía de la calidad será otro de los temas que se abordarán en este 
apartado. Siguiendo las recomendaciones de Bergen, los estudiantes se 
irán incorporando de forma progresiva a los diferentes programas de 
evaluación, seguimiento y acreditación de servicios y estudios de agencias 
nacionales y universidades como una muestra de su compromiso por la 




5.1.1 Declaración de ministros de Bergen 
 
Como continuación del compromiso iniciado en 2003, ESIB publicó la 
segunda edición del informe Bologna with student eyes (2005a), esta vez 
realizado y coordinado por el Bologna Process Committee 2004-05, como 
continuación de los trabajos del CoP2001. El objetivo de esta segunda 
edición del informe era valorar el grado implementación del Proceso de 
Bolonia en los diferentes países e instituciones de educación superior221. 
Se encuentra dividido en diez apartados en sintonía con los objetivos de la 
Declaración de Bolonia. A diferencia de la vez anterior, este informe 
contaba con financiación proveniente de los fondos europeos a través del 
Programa Sócrates, una muestra más del reciente reconocimiento y 
legitimidad institucional que había logrado ESIB tras la cumbre de Praga.  
 
                                                
221 Las principales fuentes de suministro de información para la redacción de este informe fueron, 
fundamentalmente, las NUSes miembros de ESIB, algunas entrevistas realizada a sus representantes 
estudiantiles, los promotores de Bolonia, publicaciones, páginas webs, etcétera. Participaron más de 
una treintena de países, entre ellos, el nuestro. 
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A mitad del recorrido, era buen momento para hacer balance sobre el nivel 
de logro de los objetivos del Proceso de Bolonia desde el punto de vista 
nacional e institucional. Unas de las conclusiones a las que llegó ESIB era 
la falta de homogeneidad en cuanto a la aplicación de las reformas. Tal 
hecho se debía a que el punto de partida de los países no había sido el 
mismo (algunos ya contaban con la estructura de dos niveles o con el 
sistema ECTS), tampoco el momento (algunos en 2003, 2007…). Otra 
conclusión tenía que ver con que cada país realizaba las reformas 
asociadas al Proceso de Bolonia que más le convenía según sus 
prioridades e intereses políticos. Cuando en realidad, el Proceso de 
Bolonia era un «paquete» de medidas que sólo obtendría resultados si se 
implementaba como tal. A veces, sucedía que las reformas se veían muy 
bien a simple vista, pero una vez se entraba al detalle, se evidenciaban los 
problemas y los retos pendientes de cara al 2010. Aunque en ese 
momento no hubiese ningún país que estuviese aplicando todas las líneas 
de acción del Proceso de Bolonia de forma correcta y consistente, en 
líneas generales los países nórdicos y bálticos eran los más aventajados, 
en comparación con los de Europa central donde sólo se centraban en dos 
o tres líneas de acción. Por ejemplo, la implementación de la nueva 
estructura de títulos estaba muy avanzada en la mayor parte de países 
aunque su diseño curricular no se orientaba a los estudiantes. Éstos no 
habían tenido la posibilidad de participar en los debates sobre el diseño de 
los nuevos planes de estudio; su «voz» había sido relegada, silenciada u 
olvidada, a pesar de que en el comunicado de Praga se recomendara su 
influencia en la organización y contenido de la educación superior. Una 
influencia, variable según los países, pero para ESIB demasiado limitada y, 
en algunos casos, inexistente.  
 
En las siguientes líneas exponemos un balance del grado de participación 
que los estudiantes europeos tuvieron en el gobierno de la educación 
superior desde el punto de vista nacional e institucional, el rol asumido y su 
independencia respecto de los poderes públicos y de otros agentes de la 
educación superior (ESIB, 2005a, pp. 48-50).  
 
La creación del EEES requería de un esfuerzo colectivo de gobiernos, 
universidades y estudiantes. Los estudiantes, como socios de pleno 
derecho de la educación superior, se suponía que debían desarrollar un 
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papel activo y contribuir, de manera significativa, a los cambios derivados 
del Proceso de Bolonia. Sin embargo, a nivel nacional, los sindicatos de 
estudiantes no solían participar de los consejos y grupos de trabajo. 
Finlandia, Suecia, Noruega, Islandia, los países bálticos y Francia eran la 
excepción. En estos países había una representación de los estudiantes 
en los órganos colegiados del Estado adscritos al Ministerio de Educación 
y en la dirección u organización de las agencias de calidad y acreditación. 
En otros países europeos, los sindicatos de estudiantes tan sólo eran 
miembros de pleno de derecho en algunos comités de toma de decisiones 
mientras que eran excluidos de la agencia nacional de calidad y 
acreditación. Tal era el caso de Dinamarca, Austria, Suiza, Eslovenia, 
Croacia, Macedona, Italia y Rumanía. En Hungría, Alemania, Eslovaquia, 
Holanda, Bélgica (comunidad flamenca), Bulgaria y Serbia, la participación 
de estudiantes tenía un papel meramente consultivo y no contaba con el 
estatus legal de ser miembros de pleno derecho en los órganos de toma de 
decisiones en la educación superior. En Bosnia y Herzegovina, incluso ese 
papel consultivo estaba limitado, sólo en ocasiones concretas los 
estudiantes eran invitados a expresar su «voz».   
 
En el ámbito institucional la participación de los estudiantes era similar a la 
del ámbito nacional. En términos globales, los sindicatos de estudiantes no 
eran miembros de pleno derecho en todos los órganos de las 
universidades donde se preparan y toman las decisiones, salvo en 
Finlandia, Suecia, Noruega, países bálticos, Francia, Hungría y Eslovenia. 
Aunque en tales países el derecho de representación en los niveles 
inferiores era discrecional, toda vez que los estudiantes y la institución 
tenían criterios distintos sobre si éstos debían participar o no en según que 
comisiones y asuntos. La situación era parecida en otro conjunto de países 
donde los estudiantes estaban presentes en la mayoría de órganos de 
gobierno. Por ejemplo, Austria, Islandia, los politécnicos finlandeses, 
Dinamarca y Malta. En la Europa Sudoriental, Italia y Suiza, los estudiantes 
participaban sólo en algunos órganos o bien tenían un papel marginal en 
los mismos. En estos países existía una enorme variabilidad en la 
representación estudiantil ya que en sus universidades tenían una 
autonomía en la gestión muy amplia como para decidir la estructura y 
composición de sus órganos de gobierno en los centros y departamentos. 
En Países Bajos, Bélgica (comunidad flamenca), Eslovaquia y en Bosnia y 
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Herzegovina, la participación de los estudiantes tenía una función 
consultiva, no decisoria.  
 
El rol que asumen los estudiantes en la educación superior está 
directamente relacionado con su capacidad de influencia en la universidad 
en según qué temas. Así, en los países donde los sindicatos de 
estudiantes están involucrados en la mayoría de órganos de 
representación a niveles nacional e institucional, los estudiantes son 
considerados socios iguales dentro de la comunicad académica. Esto 
sucedía en los países nórdicos y bálticos, Hungría, Eslovenia y Suiza. El 
rol de usuarios era muy común en Islandia, Bélgica, Croacia, Bulgaria, 
Malta y Dinamarca. Mientras que en Alemania, Austria, Países Bajos, 
Rumanía, en Bosnia y Herzegovina e Italia, y, por supuesto, en sector 
privado de todos los países, los estudiantes eran tratados y asumían el rol 
de clientes o consumidores de un servicio de educación superior.  
 
La participación original de los estudiantes se ejerce con independencia. 
Muchas veces los representantes estudiantiles están sometidos a múltiples 
presiones por parte del Estado, los partidos políticos, los rectores, los 
decanos, el profesorado, el personal de administración y servicios, entre 
otros. Las NUSes encuestadas por ESIB afirmaron trabajar de forma 
autónoma pero no sin complicaciones. Los gobiernos nacionales y 
regionales, a menudo, tratan de influir en sus opiniones y decisiones 
utilizando mecanismos informales. Otras veces lo hacen cambiando 
directamente las reglas de juego como sucedió en Austria, donde los 
sindicatos de estudiantes estaban presentes en la ley de educación 
superior y vieron cómo en noviembre de 2004 el Ministerio de Educación 
modificó de forma unilateral su sistema de elección, sin consultar ni 
negociar con los ellos, y, por supuesto, contra su voluntad. Otro 
mecanismo de influencia es la dependencia económica. Más de la mitad 
de los sindicatos de estudiantes de los países europeos contaban en 2005 
con una subvención proveniente del Ministerio, entidad local o universidad. 
Esta circunstancia puede limitar y condicionar el alcance de su 
participación. Dentro de la universidad, los representantes estudiantiles 
que participan en los órganos de gobierno de los centros y departamentos 
se ven sometidos a la influencia del profesorado y el personal de 
administración y servicios de los que depende académica y 
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administrativamente. Esto a veces conduce, en opinión de ESIB, a 
prácticas de «chantaje» o coacción académica en el sudeste de Europa.  
 
Como hemos expuesto en apartados anteriores, en el comunicado de 
Praga de 2001 se reconoció, por primera vez, el derecho a la participación 
de los estudiantes en la organización y los contenidos de la educación 
superior. Esto fue reafirmado e incluso fortalecido en el comunicado de 
Berlín de 2005. Sin embargo, en el periodo de tiempo transcurrido entre 
ambos comunicados, la situación de la participación de los estudiantes no 
había mejorado sustancialmente, es más, en Dinamarca, Austria, Alemania 
y Suiza, había empeorado. Únicamente en los países bálticos, en los 
politécnicos finlandeses, en Bélgica (comunidad flamenca), Eslovenia y 
Macedonia, la participación había experimentado una ligera mejoría.  
 
En resumen, el grado de participación de los estudiantes es variable en los 
países miembros del EEES, hay algunos donde su poder de influencia es 
limitado, escaso y, en algunos casos, inexistente. Son varios los motivos 
de esta situación (ESIB, 2005a, p. 51): a) la falta de normativa legal que 
haga efectiva la participación de los estudiantes, más allá de la función 
consultiva; b) la falta de participación de los estudiantes en los grupos de 
trabajo donde se preparan las decisiones; c) los estudiantes no están 
involucrados en temas relacionados con la financiación, contratación de 
personal y condiciones de trabajo, seguimiento de los resultados de la 
evaluación, ambiente y condiciones de estudio; d) la posición contraria de 
otros miembros de la comunidad universitaria a considerar a los 
estudiantes como socios iguales, acaso como clientes, cuyas opiniones no 
deben ser tenidas en cuenta aún cuando protesten; e) la falta de voluntad 
de los gobiernos y universidades a tomar en consideración la «voz de los 
estudiantes» si difieren o son contrarias a las suyas; f) la insuficiencia de 
recursos económicos y humanos de los sindicatos de estudiantes y 
representantes estudiantiles para llevar a cabo su función de participación 
en la gestión y contenidos de la educación superior. 
 
Del 12 al 14 de junio de 2003, el Ministerio de Educación e Investigación 
de Noruega organizó un seminario sobre la participación de los estudiantes 
en el gobierno de la educación superior. Dicho seminario se celebró dentro 
del Proceso de Bolonia, entre las cumbres ministeriales de Praga y Berlín. 
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Para prepararlo y tener un mejor conocimiento de la situación en los 
diferentes países, el Ministerio noruego encargó al Consejo de Europa una 
encuesta, coordinada por Annika Persson (2004, pp. 31-83). En la 
encuesta participaron los representantes de estudiantes, a través de los 41 
miembros de ESIB, los representantes de las instituciones de educación 
superior y los representantes de los ministerios, a través del Council of 
Europe’s Higher Education and Research Committee. En el caso de 
España, participaron los tres grupos222  
 
La encuesta mostraba una actitud favorable de los tres grupos hacia una 
mayor participación de los estudiantes en el gobierno de la educación 
superior sin importar el nivel de la misma en los diferentes países. En la 
mayor parte de países existían mecanismos constitucionales y de carácter 
legal que garantizaban la representación de los estudiantes en el gobierno 
a nivel de departamento, de facultad, de consejo de gobierno. Y mientras 
que la relación de los representantes de estudiantes con los gobiernos y 
asambleas parlamentarias era suficiente, la relación de los representantes 
de estudiantes era prácticamente nula con las conferencias de rectores u 
otros organismos equivalentes. A nivel nacional su grado de influencia era 
bajo debido, entre otros factores, a la falta de regulación y, también, a la 
inexistencia de NUSes o a la falta de organización de las mismas. A nivel 
departamental, la representación estudiantil estaba menos regulada y, por 
ende, era más débil si la comparamos con otros órganos de gobierno 
superiores. A este nivel suele ser más difícil encontrar candidatos entre los 
estudiantes para ocupar los puestos de representación. Los niveles más 
altos de influencia de los estudiantes tenían lugar en las juntas de centro.   
 
Los estudiantes tienen derecho al voto en los diversos órganos de 
gobierno. Tal derecho cubría los temas sociales y ambientales en las 
universidades, los pedagógicos y de contenido académico, pero no los de 
personal, los administrativos y los financieros, de los estudiantes solían 
quedar al margen o su participación solía ser residual. En la mayoría de 
países del EEES, existen reglamentos electorales que indican cómo han 
de ser los procesos electorales. Los candidatos se presentan a través de 
organizaciones no políticas (no filiación partidista) o de forma individual, 
este segundo caso se da, por ejemplo, en las elecciones a consejo de 
                                                
222 Como puede comprobarse en la tabla de la página 74 del informe de resultados publicado. 
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departamento. La edad de los representantes de estudiantes rondaba los 
20 y 27 años y el promedio de participación de los estudiantes en la 
elección de sus representantes, en los órganos universitarios u 
organizaciones estudiantiles, dependía del país, región, universidad y de 
los niveles de gobierno dentro de la misma. Aunque el intervalo más 
frecuente estaba entre el 16 y el 30%. 
 
Sobre cómo aumentar la influencia de los estudiantes en el gobierno 
universitario, los tres grupos encuestados hicieron propuestas en el sentido 
de elevar el porcentaje de representación en todos los niveles de la 
institución y mejorar los derechos de sufragio y la expresión de su «voz» 
en todos los órganos donde estén presentes y en los procedimientos de 
evaluación. Para ello consideraban necesario que el marco normativo en 
materia de participación estudiantil tuviese una mayor o más efectiva 
aplicación. Ahora bien, los estudiantes y los sindicatos de estudiantes han 
de tener la responsabilidad de organizarse y utilizar mejor sus 
posibilidades de influencia en todos los niveles de representación donde 
tengan presencia, voz y voto. Aunque necesitan el apoyo de otros agentes 
y una regulación adecuada que lo facilite y promueva. 
 
En definitiva, la influencia real de los estudiantes en el gobierno de la 
educación superior debía aumentar. En la gran mayoría de países del 
EEES, los estudiantes gozaban del reconocimiento como miembros de 
pleno derecho de la comunidad universitaria, son el grupo más numeroso 
de la misma, y, como tal, debía tener derecho a participar de todas las 
decisiones, especialmente, de las que les concerniesen. También se es 
muy importante mejorar la democracia interna de las instituciones. Así y 
solo así se acortaría la distancia existente entre la participación formal y 
real de los estudiantes en el gobierno de la educación superior.  
 
A pesar de que ESIB compartía los principios y el espíritu del Proceso de 
Bolonia, las interpretaciones que gobiernos y universidades estaban 
haciendo eran divergentes y estaban causando «malas prácticas». De 
perpetuarse, podían poner en peligro la reforma europea en curso y 
generar las lógicas resistencias en sus principales destinatarios: los 
estudiantes. ESIB hizo acopio de todas ellas en una publicación titulada: 
The Black Book of the Bologna Process. El objetivo de esta publicación era 
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señalar los ejemplos negativos sobre la implementación del Proceso de 
Bolonia para denunciarlos públicamente, corregirlos, aprender de ellos a 
medida que se avanza y evitarlos en el futuro.  
 
Como hemos señalado en varias ocasiones, ESIB apoyaba a grandes 
rasgos los objetivos del Proceso de Bolonia, participaba desde una 
posición crítica constructiva. Uno de esos objetivos era fomento de la 
cooperación entre países en la idea de crear un EEES con un marco de 
titulaciones comparables y reconocibles académicamente. Sin embargo, el 
excesivo énfasis puesto en la competitividad de los sistemas universitarios 
europeos, como vimos en el análisis de la Estrategia de Lisboa, tenía una 
doble interpretación. Podía resultar beneficioso para la mejora de la calidad 
y transparencia, pero también podía promover la privatización de la 
educación superior y la «fuga de cerebros». Otros aspectos críticos fueron 
la lentitud en la ejecución del Proceso Bolonia, como hemos tratado en 
líneas precedentes muchos países lo estaban abusando y secuestrando 
para, en su nombre, llevar a cabo reformas contenidas únicamente en su 
agenda política nacional. En este sentido, ESIB condenaba los intentos de 
muchos gobiernos de aprovechar el Proceso de Bolonia para introducir 
cambios contrarios a sus principios. Cambios que, como ya hemos dicho, 
ponían en serio peligro la construcción de un EEES y a los que 
probablemente los estudiantes se opondrían. Muestra de ello fue la 
introducción de derechos de matrícula (subida de tasas académica en los 
nuevos títulos) o la merma en la participación de los estudiantes a nivel 
institucional (modificación de los órganos de gobierno y restricción en las 
cuotas de poder y representación en los mismos). En el segundo caso, son 
paradigmáticas las experiencias expuestas por las NUSes de Rumanía, 
Portugal, Italia y Suiza en la publicación (véase: ESIB, 2005b, pp. 40-47). 
 
El fuerte enfoque mercantilista del Proceso de Bolonia denunciado por 
ESIB desde el inicio y, sobre todo dada su vinculación con la Estrategia de 
Lisboa, fue contrarrestado con la inclusión en las declaraciones de los 
ministros de Praga y Berlín de la dimensión social y el reconocimiento de la 
educación superior como «bien público». El reto estaba, pues, en la 
transformación de esas ideas en políticas concretas. Es decir, en pasar del 
dicho al hecho. El Proceso de Bolonia «podía ser una oportunidad» para 
reformar los sistemas de educación superior nacionales y hacerlos más 
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sensibles a las necesidades de los estudiantes. Pero eso correspondía a la 
voluntad política de los gobiernos y universidades.  
 
Los días 19 y 20 de mayo de 2005 tuvo lugar en la ciudad noruega de 
Bergen la quinta cumbre de ministros responsables de la educación 
superior europeos. El objetivo de esta cumbre era evaluar, a mitad del 
recorrido del Proceso de Bolonia, los logros alcanzados y fijar los objetivos 
y prioridades de cara al 2010. En la Declaración final, los mandatarios 
volvieron a reafirmar el papel central de los estudiantes, en alusión clara a 
ESIB, reconociendo su colaboración en ese momento, cuando la mayoría 
de las reformas normativas necesarias se habían realizado, y les animaron 
a continuar e intensificar sus esfuerzos para establecer el Espacio Europeo 
de Educación Superior. Ante el diagnóstico crítico realizado por ESIB en su 
informe Bologna with Student Eyes, los ministros dijeron tomar nota. Por 
ejemplo, aludieron explícitamente a la necesidad de mejorar la 
participación de los estudiantes en los sistemas de garantía de la calidad. 
En esta línea, pidieron la colaboración de ESIB en la aplicación del nuevo 
registro europeo de agencias de calidad que realizaría ENQA.  
 
Respecto a la dimensión social, pilar básico del Proceso de Bolonia 
introducido por ESIB, los ministros renovaron su compromiso de hacer una 
educación superior de calidad y accesible para los estudiantes, libre de 
obstáculos económicos. En este sentido, se insta a los propios gobiernos a 
llevar a cabo acciones destinadas a ayudar a los estudiantes socialmente 
más desfavorecidos, proporcionándoles los recursos y la orientación 
adecuada para facilitar su acceso a la educación superior. 
 
Por último, los ministros volvieron a reafirmar su compromiso en la defensa 
del principio de responsabilidad pública de la educación superior, de la 
autonomía para poner en marcha las reformas acordadas y la necesidad 
de una financiación sostenible, al tiempo que defendían la estrategia 
económica de competitividad europea basada en la combinación de la 
investigación, educación e innovación, algo con lo que ESIB se mostraba 
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5.1.2 Proposición No de Ley sobre la participación institucional de los 
estudiantes universitarios 
 
El 11 de marzo de 2004, contra todo pronóstico, ganó las elecciones el 
Partido Socialista Obrero Español, siendo presidente José Luis Rodríguez 
Zapatero. A diferencia de la anterior legislatura, en la que el Partido 
Popular había obtenido mayoría absoluta, la nueva legislatura, obligaba al 
partido del Gobierno, en minoría relativa, a realizar una política de diálogo 
para llegar a acuerdos políticos y parlamentarios y sacar adelante 
cualquier iniciativa. Con una nueva titular al frente del Ministerio de 
Educación y Ciencia, María Jesús Sansegundo Gómez de Cadiñanos, se 
abrió una nueva etapa en la política universitaria española en su proceso 
de adaptación al EEES. En su primera intervención realizada el 1 de junio 
de 2004 en el Congreso de los Diputados, la ministra expuso tres líneas de 
trabajo de su departamento en educación universitaria: la primera, la 
modificación de la LOU de manera consensuada con las comunidades 
autónomas y las propias universidades223; la segunda, el impulso en la 
definición y desarrollo del EEES; y la tercera, la constitución de una 
comisión para analizar el modelo de financiación de la universidad pública. 
En relación con la segunda línea de trabajo, se pretendía establecer un 
marco normativo que estructurase los estudios en los mismos niveles 
europeos, respetando la autonomía universitaria y la tradición académica 
de las facultades y escuelas universitarias existente. Para ello el Ministerio 
se propuso como primera tarea revisar los borradores de grado y posgrado 
del Gobierno anterior, y aprovechar lo avanzado en los proyectos piloto 
europeos y de las comunidades autónomas y en el análisis comparado de 
las titulaciones a nivel europeo, todo para que el diseño de títulos se 
llevarse a cabo entre 2005-2006. Otro de los aspectos que la ministra 
anunció en su intervención fue su intención de renovar la estructura, 
composición y competencias de la ANECA, reconvertirla en una entidad de 
                                                
223 Esta línea de trabajo se retrasaría casi tres años, mientras tanto, se llevaron a cabo algunas 
medidas dirigidas a adaptación del sistema universitario español en el Proceso de Bolonia. El motivo 
del retraso venía justificado por la redacción de una nueva ley educativa, la LOE. Junto con la retirada 
de las tropas de Irak, una de las primeras decisiones que tomó el Gobierno de Rodríguez Zapatero 
nada más tomar posesión fue la paralización de la implantación de la LOCE (2002) del Partido Popular. 
La LOE se aprobó en 2006 e integraba de manera coherente la educación superior de las enseñanzas 
de régimen especial y de la formación profesional (enseñanzas artísticas y deportivas, ciclos formativos 
de grado superior de la formación profesional), previendo su futura integración en el EEES y su 
equiparación al nivel de grado.  
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naturaleza pública, siguiendo el modelo de las mejores agencias europeas, 
para que diera apoyo y colaborase con otras agencias autonómicas y, muy 
especialmente, con las universidades en los procesos de evaluación de la 
calidad y acreditación de las nuevas enseñanzas, siguiendo los criterios 
que se presentarían en la cumbre de Bergen (Congreso de los Diputados, 
Comisión de Educación y Ciencia, 2004, 39, pp. 9-10). 
 
Era mucho aún el trabajo pendiente para avanzar en la adaptación de 
nuestro sistema universitario al EEES y el Gobierno del PSOE lo quería 
hacer a otro ritmo y desde el debate y consenso que debía requerir, por 
ejemplo, abordar el complejo tema del mapa de titulaciones. Con el 
pretexto del año 2010, el Partido Popular no había dado la importancia 
debida al Proceso de Bolonia, primero en la LOU y luego en su desarrollo 
normativo, lento y equivocado, lo que había generado inquietud en muchos 
sectores académicos y profesionales. El nuevo secretario de Estado de 
Universidades e Investigación, Salvador Ordóñez, veía en la reforma 
universitaria europea una oportunidad para «plantearse un cambio en el 
modelo de educación basado en el aprendizaje, que se caracterice por una 
enseñanza proactiva y participativa, que debe sustituir a la enseñanza 
pasiva que domina las enseñanzas actuales en las universidades 
españolas; aspecto este que, como SS.SS. conocen, no puede ser objeto 
de normativa, sino el resultado de conseguir el apoyo y la aquiescencia de 
docentes y estudiantes...» (Congreso de los Diputados, Comisión de 
Educación y Ciencia, 2004, 75, p. 3).    
 
En el marco de los trabajos para la modificación de la LOU y a instancias 
de propuestas de organizaciones de estudiantes, como CREUP o 
FAEST224, el 22 de febrero de 2005 se discutió en la Comisión de 
Educación y Ciencia del Congreso la Proposición No de Ley (PNL) del 
Grupo Parlamentario Socialista relativa a la participación institucional de 
los estudiantes universitarios. Fue presentada y defenida por la diputada 
Casaus Rodríguez. El objetivo de esta PNL era considerar el papel de los 
estudiantes en el contexto europeo y definir de forma global su posición en 
el sistema universitario para promover una reflexión sobre la constitución 
de un órgano de representación estudiantil de carácter estatal en el marco 
                                                
224 Anteriormente, FAES. Quizás en el cambio de denominación del acrónimo de esta asociación tuvo 
que ver la posible confusión con el acrónimo de la Fundación para el Análisis y los Estudios Sociales, 
entidad próxima al Partido Popular. 
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del desarrollo normativo y futura modificación de la LOU. Casaus 
Rodríguez comenzó su intervención indicando que la participación de los 
estudiantes en la universidad con la LOU se había reducido al 10 % (se 
refería al Consejo de Gobierno). Ante tan escaso margen de 
representación, la diputada sostenía que no estaba garantizaba la defensa 
de los derechos de los estudiantes y que no era posible gestionar 
democráticamente una universidad sin contar con su participación. La 
Universidad no debía ser sólo un centro donde se transmiten los 
conocimientos académicos, sino también y, sobre todo, «una escuela de 
ciudadanía». A tenor de los altos niveles de abstención de los estudiantes 
en los procesos electorales, no parecía que la Universidad estuviese 
siendo para éstos un espacio de aprendizaje cívico, no al menos en el 
plano institucional. Ello le llevaba la diputada a hacer la siguiente reflexión: 
las universidades y el marco jurídico existente tenían cierta responsabilidad 
a la hora de facilitar, aumentar o inhibir la participación de los estudiantes. 
Era necesario paliar ese déficit democrático promoviendo la educación de 
valores a través de la práctica de la participación. Por ello, era necesario 
abordar, junto con los estudiantes, un nuevo modelo de representación 
estudiantil a nivel de todo el Estado que articulase las demandas e 
intereses del colectivo. 
 
Los estudiantes consideran que para resolver o paliar esta ausencia 
de participación y subsanar así este déficit democrático que existe 
en la universidad, se debería abordar la creación y consolidación de 
una red de colectivos estables, como un instrumento básico para 
garantizar esa participación estudiantil, para democratizar la 
universidad. (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y 
Ciencia, 2005, 196, p. 8) 
 
Para la señora Casaus Rodríguez, la escasa de motivación de los 
estudiantes a hora de participar se explicaba, en parte, por la falta de 
representantes que defendieran sus intereses frente o junto a otros 
colectivos universitarios e instancias políticas. A pesar de existir en las 
universidades españolas movimientos y organizaciones estudiantiles muy 
fuertes, como CREUP, que en ese momento se encontraba en proceso de 
integración en ESIB, España no contaba aún con un máximo órgano de 
representación estudiantil a nivel estatal que diera «voz» a los estudiantes 
todas las universidades. Por tal motivo, el Grupo Parlamentario Socialista 
(GPS) instaba la Comisión de Educación y Ciencia del Congreso de los 
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Diputados a que atendiese la reivindicación de los estudiantes organizados 
y diese respuesta a la misma en la modificación de la LOU prevista para la 
segunda mitad de la legislatura.   
 
Para fijar posiciones sobre esta PNL, intervinieron los portavoces de los 
grupos parlamentarios catalán y popular. En nombre del primero, la señora 
Pigem i Palmés manifestó su acuerdo con el objetivo de la PNL, 
coincidiendo con el grupo parlamentario socialista, en que la ausencia de 
un canal de interlocución válido y representativo de los estudiantes a nivel 
estatal ante las instituciones universitarias y el Gobierno. La ausencia de 
dicho canal restaba posibilidades de participación a los estudiantes 
españoles en las organizaciones europeas. Aunque la preocupación 
fundamental de la diputada convergente estaba en el diseñar dicho órgano. 
En el seminario: «Los estudiantes ante los cambios de la educación 
superior en Europa: un espacio de oportunidades e incertidumbres», 
organizado por la Cátedra UNESCO de Gestión y Política Universitaria de 
la Universidad Politécnica de Madrid (Ministerio de Educación y Ciencia, 
2005), se apuntaron dos formas de articulación de la representación 
estudiantil: una a través de un Consejo Estatal de Estudiantes y otra a 
través del Consejo de Coordinación Universitaria, junto con rectores, 
consejeros de Educación de las comunidades autónomas, representantes 
de los parlamentos, etcétera. En este sentido, la diputada catalana indicó 
dos cuestiones que debían tenerse en cuenta a la hora de configurar el 
nuevo órgano de representación estudiantil. La primera la pluralidad del 
Estado español. La composición del órgano debía ser fiel reflejo de ella. La 
segunda, el riesgo de profesionalización de la representación estudiantil. 
Desde la premisa de que ser profesor es una profesión, ser estudiante ha 
de ser un paso intermedio para el acceso a ella. La diputada propuso la 
limitación de mandato de los representantes de estudiantes, no por edad, 
sino por un número de años contando desde el inicio de la formación para 
evitar que se convirtiera en una profesión. Esta propuesta sería incluida 
posteriormente en el artículo 50 del Real Decreto 1791/2010, fijándose en 
dos años desde el momento de su elección la duración máxima de los 
miembros representantes en el Consejo de Estudiantes Universitario del 
Estado (CEUNE) o menos de ese tiempo si se pierde la condición de 
miembro prevista en los apartados a), b), c) y d) del punto 1 del artículo 48. 
Nos parece acertada la idea de restringir el tiempo de participación de los 
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estudiantes en un órgano colegiado del Estado como el CEUNE por 
calidad democrática y regeneración del propio órgano.  Sin embargo, este 
mismo criterio no se aplica a los representantes de estudiantes en un 
órgano de análoga naturaleza aunque de diferente composición como el 
Consejo Escolar del Estado (CEE). Según el artículo 7 del Real Decreto 
694/2007, la duración del mandato de los ocho estudiantes miembros de 
este órgano es de cuatro años. Sorprende esta disparidad de criterio en la 
permanencia de los estudiantes en los órganos colegiados del Estado 
sobre enseñanzas universitarias y no universitarias. Asimismo, desde la 
entrada en vigor de la LORU, con la LOU y, en la actualidad, con la 
LOMLOU las universidades prevén en sus estatutos que la renovación del 
sector de los estudiantes tenga lugar cada dos años en el Claustro y, 
consiguientemente, en el Consejo de Gobierno y en el Consejo Social. En 
el caso de la Junta de Centro y Consejo de Departamento, la renovación 
del sector de los estudiantes suele ser anual o bianual, dependiendo de las 
universidades. Si bien, pese a estar reglamentado el tiempo de 
representación de los estudiantes en los diferentes órganos de gobierno de 
la universidad, lo cierto es que pueden presentarse a éstos una vez 
concluido su mandato, aunque suele ser poco frecuente debido, entre otros 
factores, a su transitorialidad en la universidad (carácter cíclico). La razón 
de la renovación de mandato cada año o cada dos años, en lugar de cada 
cuatro, como sucede en el caso del personal docente e investigador o del 
personal de administración y servicios, puede deberse a la escasez de 
estudiantes interesados en participar en los órganos de gobierno, por 
varios motivos: por el desconocimiento de su papel en los mismos, por la 
escasa influencia en la toma de decisiones o por la amplia dedicación que 
exige y el escaso reconocimiento académico que reciben por parte de la 
universidad (reconocimiento de créditos). Por tanto, no creemos que haya 
riesgo alguno de profesionalización de la representación estudiantil, como 
apuntaba la diputada catalana, porque para que ello sucediera el 
estudiante debería percibir un sueldo de la universidad como, por ejemplo, 
ocurre en el caso del profesorado que, si quiere y tiene el respaldo 
oportuno, puede estar sine die en los órganos de gobierno. Si un profesor 
ocupa un cargo de gestión o coordinación universitaria, tiene derecho a un 
complemento retributivo y/o a un descuento de horas en su actividad 
docente. Sólo en el ámbito anglosajón existen experiencias de estudiantes 
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que de forma temporal (un año o dos225) pueden dedicarse a tiempo 
completo a las tareas de representación en la universidad y/o en su 
students' union. Son los llamados «Sabbatical officers» o «sabbs»226. 
 
En nombre del grupo parlamentario popular tomó la palabra el señor 
González Rodríguez para mostrar su acuerdo, en líneas generales, con la 
exposición motivos de la PNL expuesta por la diputada Casaus Rodríguez 
referida a la formación integral de los estudiantes en el nuevo panorama 
europeo:  
 
Los estudiantes son, por supuesto, los principales destinatarios del 
servicio público universitario de educación superior. La universidad 
es la encargada no solo de su formación académica y de su 
preparación para el ejercicio profesional, sino también de 
proporcionarles una formación integral en capacidades y en valores 
para que, como ciudadanos responsables y bien preparados, 
aporten activos al progreso de la sociedad, como hemos 
comentado anteriormente. Por otra parte, el nuevo paradigma 
europeo de educación superior (…), plantea la necesidad de asumir 
el protagonismo del estudiante en su propio proceso de formación. 
Ello obliga a que la universidad proporcione todos los medios y 
recursos necesarios para el óptimo desarrollo del proceso de 
aprendizaje y para hacer posible la puesta en práctica efectiva de 
los nuevos presupuestos educativos. (Congreso de los Diputados, 
Comisión de Educación y Ciencia, 2005, 196, p. 9) 
 
Para aprovechar el potencial que la Universidad pone al servicio de los 
estudiantes, el portavoz popular propuso optimizar los mecanismos de 
información para que pudieran éstos ser conscientes del abanico de 
oportunidades de formación que tienen a su disposición. La información es 
el paso previo a la participación. Los estudiantes no pueden participar si no 
conocen en qué pueden hacerlo. La participación de los estudiantes es, en 
palabras del diputado, «una garantía para la vitalidad de la universidad» 
(Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y Ciencia, 2005, 196, 
                                                
225 Algunas students' unions permiten la reelección de sus sabbatical officers un año más (pero no más 
de dos) en virtud de lo dispuesto en el artículo 22.2.f) de la Education Act (1994) de Reino Unido.  
226 Los años sabáticos se toman a mitad de la carrera o bien después de ella, tras la graduación. El 
puesto de «Sabbatical officer» suele estar remunerado con fondos procedentes de la students' unions o 
de la propia universidad. En una students' unions suele haber entre cuatro y ocho «sabbatical officers». 
Por lo general, suelen ser los miembros del comité ejecutivo con alguna responsabilidad. Por ejemplo, 
la Liverpool Student’ Union (LSU), según el artículo 3.a) de su Constitution (julio de 2013), tiene los 
siguientes «sabbatical officers»: el presidente (responsable de las nuestras estrategias, el perfil público 
y la comunicación con líderes universitarios y organizaciones externas, es miembro del Board of 
Governors  de la Universidad y jefe de las campañas de la LSU, y  esmiembro y tiene derecho de 
asistencia a la Conferencia Nacional de la National Union of Students [NUS] de Reino Unido); el 
vicepresidente de actividades; el vicepresidente de calidad académica; y el vicepresidente de 
implicación comunitaria. También existe esta figura de «sabbatical officers» en para algunos cargos de 
la NUS y de la ESU. 
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p. 10). Instaba, pues, a fomentarla especialmente en los ámbitos 
colegiados de decisión. Sin embargo, había un punto de la PNL en el que 
no estaba de acuerdo. Era el relacionado con el desarrollo de los derechos 
y deberes de los estudiantes, con su papel dentro del sistema universitario, 
con la vinculación de su desarrollo normativo en los estatutos de las 
universidades públicas y privadas a través de un real decreto y un marco 
superior derivado de la futura reforma de la ley de universidades de 2001. 
La PNL se estaba refiriendo a la futura modificación y ampliación que 
sobre este particular se haría del artículo 46 de la LOU en 2007. 
Concretamente del apartado 2. b), donde se recoge el mandato a las 
universidades para que en sus estatutos y reglamentos desarrollen los 
derechos y los deberes de los estudiantes, así como los mecanismos para 
su garantía en lo referido a la igualdad de oportunidades y no 
discriminación por razones de sexo, raza, religión o discapacidad o 
cualquier otra condición…; i) a obtener reconocimiento académico por su 
participación en actividades universitarias culturales, deportivas, de 
representación, solidarias y de cooperación; j) a que reciban un trato no 
sexista; y k) a una atención que facilite compaginar los estudios con la 
actividad laboral. Y también el apartado 5, ex novo, donde se insta al 
Gobierno a la aprobación de un Estatuto del Estudiante Universitario 
(EEU), donde se prevé la constitución, las funciones, la organización y el 
funcionamiento de un Consejo del estudiante universitario como órgano 
colegiado de representación estudiantil, adscrito al ministerio con las 
competencias en materia de universidades. El EEU se acabaría aprobando 
en 2010, tal y como indicaba la PNL, aunque con dos años de retraso 
respecto a lo dispuesto en la Disposición adicional decimocuarta de la 
LOMLOU, mediante el Real Decreto 1791/2010. El Consejo de Estudiantes 
Universitario del Estado se constituyó al año siguiente.  
 
El desacuerdo del diputado popular con la PNL venía porque consideraba 
que el alcance de los derechos y deberes de los estudiantes recogidos en 
el artículo 46 de la LOU era suficiente. Además en el apartado octavo de la 
exposición de motivos de esta norma se afirmaba lo siguiente: 
 
Los estudiantes, protagonistas activos de la actividad universitaria, 
forman parte esencial de esta norma, que establece sus derechos 
básicos, sin perjuicio de lo que posteriormente fijen los estatutos de 
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cada Universidad que y lo dispuesto en el era más que suficiente. 
(LOU, 2001, p. 49402) 
  
Asimismo, el señor González Rodríguez recordó el apoyo mostrado por el 
Grupo Parlamentario Socialista, en la persona de su portavoz en ese 
momento, la señora Chacón, el 22 de octubre de 2001, en la ponencia de 
la LOU, sobre los derechos de participación de los estudiantes contenidos 
en el artículo 46 (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y 
Ciencia, 2001, 344, p. 11107). Si de tales derechos emanaba un desarrollo 
normativo en los estatutos de las universidades, no era necesario, pues, 
hacerlo vía real decreto como sugería la PNL. En lo que respecta a la 
merma de la representación estudiantil en la LOU, tras la crítica realizada 
por la señora Casaus Rodríguez al inicio de su intervención, heredera a su 
vez de la realizada su día por su homóloga, la señora Chacón (véase: 
Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y Ciencia, 2001, 344, 
pp. 11048-11049), el diputado popular expresaba una segunda 
discrepancia. Consideraba tal crítica no ajustada a la realidad y ponía el 
ejemplo del Estatuto de la Universidad de Sevilla (2003). Sostienía que en 
dicho Estatuto la representación estudiantil tanto en el Claustro como en 
las juntas de centro era del 30%. Efectivamente, esa es la cifra en sendos 
órganos colegiados (un 1% más en el Claustro), sin embargo las diputadas 
socialistas, Chacón y Casaus, se estaban refiriendo a la representación 
estudiantil en el Consejo de Gobierno donde la representación del sector 
de estudiantes era del 10% y cuya composición, en el ejemplo propuesto, 
era la siguiente: cuatro estudiantes elegidos por el rector (que incluía al 
delegado del Consejo de Alumnos de la Universidad y a tres estudiantes 
propuestos por éste) más otros seis (elegidos por y entre los estudiantes 
claustrales), según disponía el artículo 12.2. 
 
No obstante lo anterior, el señor González Rodríguez reconocía que 
España no contaba en ese momento con asociaciones estudiantiles que 
participasen en los debates que estaban realizadno y promoviendo en la 
UE. A excepción de la CREUP que, al igual que la NUS de Lituania, se 
encontraba en proceso de integración en ESIB, una organización que 
agrupaba a 50 asociaciones nacionales de estudiantes, pertenecientes a 
37 países, representando a 11 millones de estudiantes de toda Europa. 
Debemos recordar que ESIB en ese momento ya se había convertido en la 
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única asociación de estudiantes que contaba con el reconocimiento 
institucional y participaba de los debates e iniciativas relativas al Proceso 
de Bolonia. Aun así, el diputado popular aludió a la existencia de otras 
asociaciones europeas igualmente importantes donde nuestro país no 
tenía representación: la Erasmus Student Network (ESN), para los asuntos 
concernientes a los programas europeos de movilidad, y la Association des 
Etats Généraux des Etudiants de l'Europe (AEGEE), para los asuntos 
sobre las políticas europeas de juventud. Como tendremos ocasión de ver 
más adelante, el artículo 39 del futuro Real Decreto 1791/2010 reconocerá 
el derecho de las asociaciones de estudiantes a integrarse en redes o 
confederaciones de carácter internacional. Para hacer efectiva tal 
integración, las administraciones educativas y universidades deberán 
promover ayudas para facilitar dicha integración. 
 
El Grupo Parlamentario Popular se comprometió a trabajar junto con el 
Grupo Parlamentario Socialista para solventar los alarmantes bajos niveles 
de participación de los estudiantes en los procesos elecciones. Por 
ejemplo, a través de medidas de concienciación sobre la importancia de su 
representatividad en la institución universitaria. Sobre la constitución de un 
órgano de participación institucional de los estudiantes universitarios a 
nivel de todo el Estado, el señor González Rodríguez confirmó el acuerdo 
de su grupo con esta iniciativa, aunque sugería que debía buscarse la 
fórmula idónea para su diseño. Citaba como referente la experiencia de las 
asociaciones de estudiantes sectoriales nacionales y autonómicas. 
También los dos modelos expuestos en el referido seminario de la Cátedra 
UNESCO. 
 
5.1.3 Polémica del Catálogo de títulos 
 
A principios de 2005, tras el visto bueno realizado por Consejo de 
Coordinación Universitaria, en la reunión de la Comisión Académica 
celebrada en Jerez de la Frontera el 25 de octubre de 2004, atendiendo a 
algunas recomendaciones del Consejo de Estado, y previa deliberación del 
Consejo de Ministros en su reunión del día 21 de enero de 2005, se 
aprobaron los reales decretos 55/2005 y 56/2005, sobre estructura de las 
enseñanzas universitarias que regulan los estudios oficiales de grado y 
posgrado (máster y doctorado). Las directrices generales comunes para 
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los estudios de grado establecían que el número total de ECTS debía estar 
entre los 180 y 240 (3 o 4 años). Las directrices propias se establecían 
para cada plan de estudios de grado y eran aprobadas por el Consejo de 
Ministros, a iniciativa propia, previo informe del Consejo de Coordinación 
Universitaria, o a propuesta de éste. Cada grado formaba parte un 
Catálogo de Títulos Universitarios Oficiales en sustitución del anterior. Otra 
de las novedades del real decreto de grado era el porcentaje mínimo y 
máximo de créditos referidos a la formación básica que debían tener los 
planes de estudio de una misma titulación oficial. Entre un 50% y un 75%, 
máximo, según en lo que estableciese el Ministerio en las 
correspondientes directrices de cada grado. La autonomía académica de 
las universidades había avanzado poco desde la reforma de 1987 ya que 
la normativa del Gobierno definía los títulos que debían impartirse, la 
estructura del plan de estudios y contenidos de carácter común.  
 
En relación con el posgrado, además del doctorado, se introdujo una 
importante novedad en nuestro sistema universitario: los estudios oficiales 
de máster (segundo ciclo). Estos estudios tendrían una extensión mínima 
de 60 créditos y máxima de 120 créditos (1 o 2 años). Al igual que en los 
estudios de grado, el Ministerio establecía las directrices generales propias 
y los requisitos especiales de acceso cuando el título habilitase para el 
ejercicio de una profesión regulada. Para acceder al doctorado (tercer 
ciclo), el estudiante debía haber obtenido un mínimo de 60 créditos en 
programas oficiales de posgrado o estar en posesión del título oficial de 
máster. Además, tenía que haber completado un mínimo de 300 créditos 
en el total de sus estudios de grado y postgrado. Una vez admitido en el 
programa de doctorado, el estudiante podía realizar la tesis doctoral. Una 
vez implantados, los programas oficiales de posgrado de Máster o Doctor 
eran evaluados por la ANECA, en colaboración con las comunidades 
autónomas y las propias universidades. 
 
Para informar a estudiantes y profesores sobre el Espacio Europeo de 
Educación Superior y su aplicación en nuestro país, el Consejo de 
Coordinación Universitaria editó dos millones de folletos en las cuatro 
lenguas oficiales (Ministerio de Educación y Ciencia, 2004). 
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Tras analizar las propuestas de los reales decretos que regulaban las 
enseñanzas universitarias de los estudios oficiales de grado y postgrado 
del Ministerio, antes de su aprobación, la Comisión Ejecutiva CREUP hizo 
público su posicionamiento sobre sendas normativas (2005c).  
 
En términos generales, los estudiantes manifestaban su escepticismo y 
cuestionaban la idea de crear un Espacio Europeo de Educación Superior 
con la diversidad de sistemas universitarios existente en el continente, 
sobre todo porque en algunos países había reticencias a sumarse al 
proceso y otros estaban haciendo cambios mínimos o de carácter 
«cosméticos» para sumarse él. Los estudiantes demandaban, asimismo, 
una referencia expresa a un tema clave y sustancial de la reforma 
propuesta: la financiación. En su opinión, el Ministerio debía habilitar una 
partida presupuestaria suficiente y sostenible que facilitase y promoviese el 
profundo cambio que supondría para las universidades la aplicación de los 
compromisos suscritos en el Proceso de Bolonia. No podía hacerse una 
cambio de tal magnitud a «coste cero». 
 
Por otra parte, CREUP demandaba una participación en las negociaciones 
sobre los reales decretos de grado y postgrado. Exigían que su «voz», su 
discurso y su posicionamiento fueran tenidos en cuenta dado que que los 
estudiantes serían directamente afectados por la aplicación de dichas 
normas. Y dado que la filosofía de la reforma europea incide 
fundamentalmente en el cambio del modelo educativo centrado en el 
estudiante, es decir, de la renovación de la pedagogía universitaria, se 
exigía la elaboración de un nuevo estatuto del personal docente e 
investigador que diera mayor valor a la calidad de la enseñanza. Un 
estatuto que pese a formar parte de la agenda política de todos los 
ministerios y existir multitud de borradores, sigue aún sin aprobarse en 
2015. 
 
En lo que respecta a las enseñanzas de grado, los estudiantes se 
interesaban por conocer la postura del Ministerio sobre el futuro de las 
titulaciones con atribuciones profesionales y cómo afectaría ello a la 
reforma de las nuevas enseñanzas de primer y segundo ciclo, en 
particular, en el caso de las ingenierías. También estaban preocupados por 
los problemas que podía ocasionar a los estudiantes de los planes 
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estudios antiguos, en proceso de extinción, la entrada de los nuevos 
planes de estudios adaptados al EEES. Otros temas de interés para 
CREUP tenían que ver con la horquilla del 50-70% de contenidos 
comunes, algo que le resultaba excesivo, mientras que el límite inferior 
pensaba que podía ocasionar problemas para garantizar la efectiva 
movilidad; y la desaparición de las asignaturas de libre configuración pera 
un perjuicio para la libertad en la participación en la libertad de elegir el 
currículo académico. 
 
Un aspecto capital para los estudiantes eran los precios públicos. Los 
precios públicos, junto con la política de becas y ayudas al estudio, debían 
garantizar el acceder y permanencia en los nuevos grados. A pesar de que 
las comunidades autónomas fuesen las competentes para fijar las tasas 
universitarias de acuerdo con una horquilla que fijase por el Ministerio de 
acuerdo con ellas, los estudiantes exigían a éste que velase por la defensa 
de la igualdad de oportunidades en el sistema de educación superior 
español.  
 
Otra reivindicación de CREUP, expresada en forma de propuesta, era la 
inclusión de las prácticas de empresa (prácticas externas curriculares y 
extracurriculares) y el proyecto final de carrera (trabajo fin de grado) como 
parte del plan de estudios. Estaba detrás el problema de la duración real 
de los estudios en el ámbito de las enseñanzas técnicas. También exigía 
conocer el motivo de por qué no se habían incluido la opción las 
especialidades en los títulos de grado.  
 
En lo que respecta a la organización de las enseñanzas de postgrado, los 
estudiantes tenían dudas sobre el máster. Se mostraban sorprendidos por 
el hecho que se pudiera acceder a este nuevo título oficial sin haber 
concluido antes el grado o que se pudiera acceder al doctorado sin haber 
concluido antes el máster. Solicitaban al Ministerio una clarificación al 
respecto.  
 
Por último, CREUP volvía a mostrar su preocupación porque la dimensión 
social con el Proceso de Bolonia no estuviese garantizada. Le sorprendía 
sobremanera que no se mencionase en el real decreto de postgrado el 
régimen público de las tasas, mientras que sí se hiciera en el del grado. En 
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el real decreto de grado tampoco se mencionaba la provisión de becas, lo 
que hacía sospechar que el postgrado no estaría sometido al régimen 
público de tasas dado que contemplaba la existencia de beca227. 
 
Los días 3, 4 y 5 de marzo de 2005 se celebró en Granada el III Encuentro 
Intersectorial de estudiantes de Enseñanzas Técnicas. El motivo del este 
encuentro era analizar los reales decretos de grado y posgrado 
recientemente aprobados por el Gobierno. En lo que respecta a sus 
titulaciones, percibían mucha ambigüedad e incertidumbre. Exponemos 
cuáles eran las razones de ello. En primer lugar, no entendían la inclusión 
del término «competencias» cuando en su rama de conocimiento debía 
aludirse más bien a «atribuciones profesionales», puesto que el trabajo de 
un ingeniero se supedita a la firma, ejecución y responsabilidad de 
proyectos, algo que no ocurre, por ejemplo, en el caso de un licenciado. En 
segundo lugar, al igual que CREUP, tenían un gran preocupación por el 
modelo de financiación que podía elegirse para implantación de los nuevos 
másteres oficiales. Rechazaban de plano la posibilidad de tener que 
recurrir a préstamos, ofertados por administraciones públicas o por 
entidades bancarias, ya que suponía un semiprivatización encubierta de la 
educación universitaria, contraria al principio de igualdad de oportunidades 
y del derecho de todo ciudadano español a recibir una educación pública 
asequible y de calidad. Por ello exigían al Ministerio de Educación y 
Ciencia que no modificase el sistema de becas y ayudas al estudio en ese 
momento vigente y no introdujese el sistema empleado en los países 
anglosajones dado que provocaba el endeudamiento hipotecario de los 
estudiantes. En tercer lugar, exigían que los libros blancos de las 
enseñanzas técnicas (ingenierías y arquitectura) de la ANECA tuviesen un 
carácter vinculante y no consultivo, además criticaban que no se les 
hubiera dado la posibilidad de colaborar en la elaboración de los mismos. 
En cuarto lugar, solicitaban la puesta en marcha de los mecanismos 
adecuados para facilitar y promover la renovación de las metodologías 
educativas, a fin de garantizar una mejora en la calidad docente, teniendo 
presente los altos índices de fracaso y abandono escolar existentes en sus 
estudios. En quinto lugar, recelaban del modo en el que se estaba llevando 
a cabo el Proceso de Bolonia en España. No se estaba contando con la 
                                                
227 El documento con la exposición literal de la posición de la Comisión Ejecutiva de CREUP puede 
verse en el anexo 7. 
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participación de principales afectados, los estudiantes, siquiera a un nivel 
consultivo228.  
 
Para Carreras García, Sevilla Alonso y Urbán Crespo (2006, pp. 92-97), el 
título de grado acortaba la formación de los estudiantes para facilitar su 
integración rápida en el mercado laboral. Las competencias genéricas que 
podría proporcionar este título capacitaría a los estudiantes para adaptarse 
permanentemente a la «esquizofrenia» de las demandas productivas 
asumiendo el principio de educación permanente. De ahí la primacía de las 
competencias sobre los conocimientos. Se trataba de crear un gran canal 
de formación profesional orientado a formar a futuros trabajadores 
precarios fragmentarios y descualificados. En suma, el grado, según lo 
planteado por el Real Decreto, suponía una rebaja en la formación 
disciplinar de los estudiantes. Una rebaja de sus expectativas de 
promoción social y de interiorización de unas condiciones laborales de 
inestabilidad permanente. Al igual que alertaba CREUP, podría haber un 
problema en el acceso al postgrado por una cuestión de índole económica. 
Recordemos que el informe Bricall proponía mecanismos de financiación 
como los préstamos-renta. En este sentido, son de interés las conclusiones 
que sobre la gestión económica de los estudios de máster plantea la 
Comisión de Financiación del Consejo de Coordinación Universitaria 
(2007, p. 56). En definitiva, el posible aumento de las tasas en los 
posgrados, sumado a la vinculación de compaginar trabajo-estudio y a la 
introducción del sistema ECTS, puede suponer, de facto, una elitización de 
estas enseñanzas. 
 
Como hemos indicado con anterioridad, los nuevos reales decreto de 
grado y posgrado contemplaban la creación de un nuevo Catálogo. Dicho 
Catálogo tenía la intención de ser flexible y abierto, en permanente 
actualización de acuerdo con las necesidades educativas, sociales y 
profesionales. Para debatir y proponer qué titulaciones debían formar parte 
del Catálogo se constituyeron en el seno del Consejo de Coordinación 
Universitaria cuatro subcomisiones por cada rama de conocimiento: 
Ciencias Sociales, Humanidades, Ciencias Experimentales y de la Salud, y 
de Enseñanzas Técnicas. La composición de las mismas era la siguiente: 
                                                
228 En el anexo 9. se encuentra el documento completo con las conclusiones del III Encuentro 
Intersectorial de Estudiantes de Ingenierías. 
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rectores de universidades públicas229, privadas y de la Iglesia Católica, 
profesores universitarios y directores generales de diversas comunidades 
autónomas. Como vemos, no hubo estudiantes en estas subcomisiones, 
salvo excepciones230, tampoco se consultó a los mores de las 
universidades ni a las asociaciones de estudiantes de carácter estatal más 
representativas o a las sectoriales aunque hubiera peticiones expresas de 
participar. A pesar de que la CREUP, en la Asamblea General Ordinaria 
celebrada en Valencia, del 31 de marzo al 3 de abril, pidiera «voz y voto» 
al Ministerio de Educación y Ciencia (MEC) en la realización del futuro 
Catálogo de títulos universitarios. Según el portavoz de esta asociación, 
Juan Corro, presidente del Consejo de Estudiantes de la Universidad de 
Cantabria, en declaraciones al suplemento Campus de El Mundo: «no se 
puede dejar pasar esta oportunidad de incorporar a los estudiantes en el 
proceso de decisión, sobre todo ahora que tanto se ensalza el papel activo 
de los alumnos dentro del proceso de convergencia europea». Corro 
solicitó «más hechos» por parte del MEC «que avalen las declaraciones de 
intenciones» (Becerra, 2005b, p. 3). La elaboración del Catálogo de títulos 
estaba afronta su recta final, y los representantes de estudiantes de 
CREUP acordaron reivindicar una participación estudiantil en todo el 
proceso de elaboración del Catálogo ya que podía ser el tema estrella del 
futuro próximo de la enseñanza superior, puesto que había rumores no 
confirmados de cambios significativos que podrían volver a sacar a la calle 
a los estudiantes de todo el país, más aún de lo que consiguió la LOU. En 
palabras de Miguel Ángel Fuertes, representante de la Universidad 
Politécnica de Madrid, «No parece razonable que el futuro de la enseñanza 
superior se realice de espaldas a los universitarios» (CREUP, 2005c, p. 5). 
En definitiva, se estaba diseñando una nueva oferta académica «para los 
estudiantes pero sin ellos», contraviniendo los acuerdos de la cumbres 
ministeriales de Praga y Berlín que recomendaban su contribución en la 
organización y contenidos de la educación superior. 
                                                
229 Cuatro de éstas tenían el mandato de presidirlas. 
230 Como puede verse en el anexo 9, los estudiantes de ingenierías, en una reunión mantenida con la 
directora general de Universidades del Ministerio, Carmen Ruiz-Rivas, le trasladaron su deseo de 
formar parte activa en el debate sobre la reordenación de las nuevas enseñanzas oficiales, 
integrándose en los grupos de trabajo que se formarían en el seno de la Subcomisión de Enseñanzas 
Técnicas. Ruiz-Rivas les ofreció la posibilidad de que participasen dos representantes aunque la 
decisión última dependería de la propia Subcomisión. Sin embargo, esta oferta resultaba insuficiente e 
incompleta para los estudiantes por la diversidad existente en el ámbito de la ingeniería y arquitectura y 
por la dificultad que les suponía designar a dos personas que pudieran representar a la totalidad de las 
titulaciones implicadas. Por ello, consideraban más acertado tener una participación permanente de los 
estudiantes en función de la titulación incluida en los grupos de trabajo de la Subcomisión en lugar de 
dos en la Subcomisión. 
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Para la entrega de los listados de títulos, la Secretaría de Estado de 
Universidades e Investigación fijó como fecha tope el 1 de mayo de 2005 y 
dio a las subcomisiones algunas pautas para la orientación de sus 
propuestas. La reforma de las titulaciones debía hacerse a partir de 
referentes europeos y teniendo en cuenta los libros blancos publicados por 
la ANECA231. El grado, cuya duración podía oscilar entre 180 y 240 ECTS, 
debía contar una relevancia social en el mercado de trabajo y favorecer la 
empleabilidad de los egresados. Había que detectar los títulos con 
fronteras difusas, es decir, aquéllos que por sus características 
compartiesen ámbitos de conocimientos de más de una Subcomisión. Por 
último, la nueva oferta de grado no debía entrar en conflicto con la 
formación profesional de grado superior y ofrecer las garantías suficientes 
para la facilitar la movilidad de los estudiantes en las universidades.  
 
Los trabajos de las cuatro subcomisiones fueron presentados el 28 de junio 
de 2005 en el Congreso de los Diputados a solicitud del Grupo 
Parlamentario Popular (Comisión de Educación y Ciencia, 2005, 338, pp. 
1-10). En primer lugar, intervino la rectora de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED), Maciá Antón, presidenta de la Subcomisión 
de Ciencias Sociales y Jurídicas. Maciá Antón informó sobre la forma de 
proceder de los grupos de su Subcomisión y la propuesta de titulaciones 
realizada. Por ejemplo, la Psicología debía adscribirse a la rama de 
Ciencias de la Salud y los títulos de Magisterio debían agruparse en dos: 
Infantil y Primaria. En segundo lugar, intervino el rector de la Universidad 
Autónoma de Madrid (UAM), Gabilondo Pujol, como presidente de la 
Subcomisión de Humanidades. Gabilondo Pujol aclaró que la 
reorganización de los estudios de su Subcomisión se había hecho 
atendiendo a razones académicas y profesionales y siguiendo las 
                                                
231 Los libros blancos son el resultado del trabajo llevado a cabo por una red de universidades 
españolas, apoyadas por la ANECA, con el objetivo de realizar estudios y supuestos prácticos útiles en 
el diseño de un título de grado adaptado al Espacio Europeo de Educación Superior. Tienen un 
carácter no vinculante pero con valor como instrumento para la reflexión, información y consideración 
del Consejo de Coordinación Universitaria y el Ministerio de Educación y Ciencia en la tarea de diseñar, 
verificar y acreditar los nuevos títulos de grado. Los libros blancos de titulaciones recogen aspectos 
fundamentales de los mismos: análisis de los estudios correspondientes o afines en Europa, 
características de la titulación europea seleccionada, estudios de inserción laboral de los titulados 
durante el último quinquenio, y perfiles y competencias profesionales, entre otros aspectos. Para su 
elaboración, las universidades participantes llevaron a cabo un trabajo exhaustivo, debatiendo y 
valorando distintas opciones, con el objetivo de alcanzar un modelo final consensuado que recogiese 
todos los aspectos relevantes del título objeto de estudio. En el siguiente enlace puede verse la 
relación de libros blancos presentados: <http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-
documentos-de-interes/Libros-Blancos>. 
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recomendaciones del Ministerio, pero debían incorporarse aún otras 
razones de índole político y económico. También remarcó que el objetivo 
último de la Subcomisión había sido potenciar los estudios humanísticos 
para dar respuesta a las demandas sociales. Ello implicaba suprimir o 
fusionar algunos de los títulos existentes –era consciente de la alarma que 
esta idea había generado en la opinión pública– para reoganizarlos y 
hacerlos más atractivos y coherentes. Lo cual no debía interpretarse, 
aunque hubiese un debate sobre ello, como una mercantilización de 
universidad. En lugar de hacer un Catálogo cerrado, un mero listado de 
títulos, la Subcomisión había diseñado un mapa que indicara el camino 
para llegar a determinados estudios, siguiendo los criterios de flexibilidad, 
versatilidad, transversalidad y diferenciación232. Se pretendía evitar la 
rigidez, el aislamiento y la incomunicación que a menudo padecían dichos 
estudios. Por otro lado, debatió sobre la polémica duración de los grados: 
180 o 240 ECTS. Concluyó que lo razonable sería hacer grados de 180 
ECTS, mas la coyuntura social, política y educativa (por ejemplo, la 
duración del bachillerato) del país, junto con la exigencia del nuevo tipo de 
formación, recomendaban grados de cuatro años. Posteriormente, el rector 
de la UAM expuso la propuesta de Catálogo realizada por los distingos 
grupos que componían la Subcomisión, no obviando las discrepancias 
habidas en el seno de los mismos, filtradas en los medios de 
comunicación, sobre la polémica reorganización de algunos títulos de la 
oferta preexistente: Filologías (agrupar las diecisiete en cuatro: Lengua 
Española y sus Literaturas, Lenguas y Literaturas Modernas, Lenguas y 
Literaturas Orientales233 y Clásica), Historia del Arte (integrarla en el grado 
de Historia) y Humanidades (cursando el 50% de la transversalidad de los 
grados propuestos, se podría completar la formación en esta vertiente).  
 
En tercer lugar, intervino el rector de la Universidad de Jaén, Parras 
Guijosa, en calidad de presidente de la Subcomisión de Ciencias 
Experimentales y de la Salud, para informar sobre la propuesta de 
Catálogo de su rama y plantear la desaparición del título de ciencia y 
técnica estadística, que pasaría a integrarse en el grado de estadística. 
                                                
232 En el marco de su autonomía académica, cada universidad puede marcar las señas de identidad en 
el diseño del plan de estudios. 
233 El agrupamiento de las filologías catalana, vasca y gallega en una sola provocó la crítica unánime 
de todos los grupos parlamentarios de la oposición, incluido el popular, aunque desde muy diversas 
posturas ideológicas (véanse las preguntas y respuestas de los portavoces y comparecientes en: 
Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y Ciencia, 2005, 338, pp. 10-30). 
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También Parras Guijosa dio a conocer el debate generado en su 
Subcomisión en torno a dos aspectos del real decreto de grado. Dos 
aspectos que en un principio resultaban ser positivos pero que en la 
práctica habían generado ciertos problemas:  
 
En un artículo se dice que el título de grado debe ser generalista, 
transversal, de fácil comprensión y que tienda a la incorporación 
rápida de los egresados al mundo laboral, y por otro lado puede 
coincidir con títulos altamente profesionalizantes, con lo cual 
tenemos una dificultad: títulos generales que puedan conducir al 
mercado laboral, por ejemplo matemáticas y el CAP [Curso de 
Aptitud Pedagógica] para enseñanza, o un título más especialista 
como puede ser bioquímica, que crea una disfunción por lo que se 
da en biología de bioquímica, o se puede impartir como un máster, 
podría ser un máster en bioquímica pongo por caso, o un título de 
los altamente profesionalizantes como nutrición y dietética, que 
puede coincidir con formación profesional superior no universitaria. 
(Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y Ciencia, 
2008, 338, p. 7). 
 
 
En cuarto y último lugar, intervino el rector de la Universidad de Vigo, 
Docampo Amoedo, como presidente de la Subcomisión de Enseñanzas 
Técnicas, para explicar el modo en el que se decidió qué titulaciones 
formaban parte de la propuesta de Catálogo su rama. Se mantuvieron 
múltiples contactos y reuniones con la práctica totalidad de colegios y 
asociaciones profesionales, con la Academia de Ingeniería y con algunos 
grandes empresarios, ya que el debate sobre las enseñanzas técnicas 
trascendía de lo estrictamente académico, pues muchos de sus títulos 
tenían establecidas por ley unas atribuciones profesionales. Antes de 
iniciar los trabajos, la Subcomisión redactó dos informes con el objetivo de 
disponer de un análisis comparado internacional sobre la formación de 
ingenieros y arquitectos. El primer informe versaba sobre la situación 
profesional de la ingeniería, distinguiendo los ámbitos anglosajón y 
europeo. En el ámbito anglosajón, un estudiante cuando finaliza sus 
estudios e inicia su actividad en el mundo laboral, va acreditando 
progresivamente su condición de ingeniero (junior, senior…). En el ámbito 
europeo (a excepción de Reino Unido), ocurre exactamente lo contrario. 
En el momento en el que un estudiante concluye sus estudios, obtiene 
automáticamente la acreditación para el ejercicio profesional. El segundo 
informe versaba sobre el proceso de convergencia europea en los títulos 
de ingeniería y arquitectura. De este informe se concluía la tendencia de 
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Suiza y los países nórdicos a organizar los estudios bajo una estructura del 
3+2, donde el grado dura tres años y el máster dos. El estudiante cuando 
concluye su formación a los cinco años, previamente (dos años antes) ha 
decidido en qué quiere especializarse. No ocurría así en Reino Unido 
(Gales e Inglaterra), donde tradicionalmente el grado de tres años 
(bachelor) daba acceso directo al mundo laboral y casi el 50% de los 
estudiantes se incorporaba con ese título a él. En Escocia e Irlanda 
también era igual, solo que el grado era de cuatro años en lugar de tres. 
Por el contrario, en Francia, Alemania e Italia, a pesar de haber elegido los 
modelos de grado y posgrado, seguían con los antiguos títulos aún. La 
idea de la Subcomisión era desacoplar los títulos de grado y posgrado, de 
manera que se pudiera acceder al segundo de manera transversal y que 
no estuviese limitado por una sola vía de conocimiento. Sobre la duración 
de los estudios, la Subcomisión proponía grados de cuatro años, 
reconociendo que la tradición española en los estudios de ingeniería 
difícilmente podía entender una formación inferior a ese tiempo, pero 
reservando 30 ECTS al trabajo fin de grado, dando a esta materia un 
reconocimiento real que hasta entonces carecía. Para el máster, la 
Subcomisión entendía que este nivel de estudios no debía tener directrices 
generales propias, sino que debía darse libertad a las universidades para 
que, con arreglo a su autonomía académica, diseñasen sus propios planes 
de estudios configurando, de este modo, una oferta de posgrado diversa y 
competitiva. Pero a la vez, la Subcomisión recomendaba algunos másteres 
con directrices generales propias por si en el debate posterior sobre las 
atribuciones profesionales se consideraba oportuno establecerlas para 
según qué profesiones234, y con un acceso restringido para unas 
titulaciones de grado concretas.  
 
La intervención de Docampo Amoedo concluyó con la exposición de los 
tres acuerdos de la Subcomisión. El primero: si se iban a poner en marcha 
másteres con directrices propias, debía hacerse al mismo tiempo que se 
hicieran las directrices propias de los grados para no perder la coherencia 
(como veremos luego, no se tuvo en cuenta esta recomendación). El 
segundo: en aras de mejorar la visibilidad de los títulos de grado, sería 
                                                
234 Resulta paradigmática la posición contraria de los estudiantes de la Universidad Miguel Hernández, 
liderada por su delegada general, Cristina Quinto, sobre la habilitación profesional en las enseñanzas 
técnicas, dado el interés que muchos sectores profesionales tenían a favor de una nueva regularización 
de mismas aprovechando la coyuntura de renovación de la oferta académica, interés trasladado a 
muchos consejos y sectoriales de estudiantes. Véase el manifiesto en el anexo 8.  
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interesante incorporar menciones o intensificaciones curriculares en los 
mismos, aunque en el decreto estuviesen taxativamente prohibidas las 
«especialidades», se consideraba de interés porque podía ayudar a 
diversificar la nueva oferta académica. El tercero: la presentación de un 
listado provisional de títulos era un borrador correspondiente a una primera 
fase y el resultado de una ardua e intensa labor realizada por los grupos de 
trabajo de la Subcomisión. Además representaba la opinión generalizada 
de toda la ingeniería y la arquitectura, de dentro y fuera de la institución 
académica. Con todo, la Comisión de Educación y Ciencia del Congreso 
debía debatir sobre el Catálogo presentado y el Gobierno tomar la decisión 
oportuna. Curiosamente, se propuso la titulación de Ingeniería de la 
Edificación, la reconversión de la Arquitectura Técnica, que, tiempo 
después, una vez oficializada e implantada, su nombre sería revocado por 
varias sentencias judiciales. 
 
Los trabajos de las cuatro subcomisiones fueron entregados a la Comisión 
de Expertos235 y al Ministerio a principios de mayo de 2005, con cierto 
retraso respecto de la fecha prevista. Las subcomisiones propusieron una 
reducción de las 140 titulaciones a 77.  
 
La respuesta de colectivos universitarios afectados por la llamada «tala de 
títulos» en la rama de Humanidades no se hizo esperar. Desde el 
comienzo de los trabajos de las subcomisiones hasta su conclusión, se 
fueron filtrando a la prensa diferentes informaciones sobre las propuestas 
de títulos (renovados, agrupados o eliminados), generando la lógica 
inquietud y controversia entre diversos colectivos como en el profesorado, 
dado su interés en la defensa de su tiempo de dedicación docente y de la 
contribución social, cultural y artística de la misma; en los colegios y 
asociaciones profesionales y empresariales, dado su interés en asociar la 
nueva oferta académica a una regulación y nicho laboral; y en los 
estudiantes, influidos y movidos por los anteriores, basando su protesta en 
intereses ajenos (de carácter corporativo, fundamentalmente) de los 
                                                
235 En una comunicación interna de CREUP vía email, fechada el 9 de mayo de 2005, el presidente del 
Consejo de Estudiantes de la Universidad Politécnica de Cartagena, Diego Ortega, instaba a sus 
compañeros de organización a solicitar la entrada en la comisión de expertos. Aludía a una 
conversación mantenida con Carmen Ruiz-Rivas en Murcia: «Es el Gobierno quien nos mete a todos 
en la Convergencia Europea, es el Gobierno quien lidera el proceso y es el Gobierno quien tiene que 
garantizar la participación de los estudiantes». 
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anteriores colectivos pero igualmente preocupados por la desaparición 
futura de su carrera.  
 
Hubo múltiples reacciones contrarias a la propuesta presentada por la 
Subcomisión de Humanidades sobre la desaparición de la licenciatura de 
Historia del Arte y su integración en el futuro grado de Historia. Según 
Becerra (2005a, p. 3), 13 miembros de esta Subcomisión reconocieron que 
su propuesta iba a generar mucha polémica entre los sectores afectados. 
También criticaron el «mal sistema» elegido para diseñar el nuevo 
Catálogo. En su opinión, debería haber sido el propio Ministerio el que 
tenía que haber presentado una propuesta inicial –en el ejercicio de su 
derecho de iniciativa– para someterlo al estudio y discusión del Consejo de 
Coordinación Universitaria, al igual que hizo con los reales decretos de 
grado y posgrado. La Subcomisión de Humanidades, a diferencia de lo 
realizó la de Enseñanzas Técnicas, no recurrió a la consulta de expertos 
externos ni de miembros de otras subcomisiones, lo que podría haber 
mejorado la propuesta final. A pesar de que hubo un acuerdo unánime, 
tres cuartas partes de los miembros de la Subcomisión votó en contra, 
entre los que se encontraba su presidente, el rector Gabilondo Pujol. 
 
El Departamento de Universidades, Investigación y Sociedad de la 
Información de la Generalitat de Catalunya expresó en un comunicado, 
fechado el 19 de abril, su preocupación ante la posible no inclusión de la 
Filología Catalana y las Humanidades en el Catálogo. Sobre la primera 
titulación, criticó la falta de sensibilidad de la Subcomisión hacia un pilar 
fundamental o básico de la cultura de su país; sobre la segunda titulación, 
indicó que la demanda de 1400 estudiantes existente en sus universidades 
justificaba su permanencia (EFE, 2005). El propio consejero de 
Universidades e Investigación y exrector de la UAB, Carles Solà, en una 
columna publicada en el diario El País arremetió contra la Subcomisión 
alegando que el método usado por ésta producía «sonrojo». Alegaba falta 
de criterio académico y sensibilidad cultural en su trabajo (Solà, 2005, p. 
3). El 20 de abril, los catedráticos del Departamento de Historia y Teoría 
del Arte de la UAM enviaron una carta al presidente de la Subcomisión y 
rector de su universidad, Ángel Gabilondo Pujol, donde se confesaban 
alarmados por la lista de grados prevista y, muy especialmente, por la 
supresión de Historia del Arte. La Comisión Interuniversitaria de la Red 
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Universitaria de Humanidades (CIRUH) que agrupaba a los centros de 
Cádiz, Castilla-La Mancha, Córdoba, A Coruña, Jaume I, Navarra y Oberta 
de Catalunya difundió el 25 de abril un comunicado donde manifestaba su 
preocupación por la noticia publicada el 14 de abril en La Vanguardia 
(Rodríguez Paz, 2005) donde se informaba de la exclusión del nuevo 
Catálogo del título de Humanidades. Daba la circunstancia de que la 
CIRUH se encontraba en ese momento elaborando un libro blanco para la 
ANECA sobre el diseño del nuevo grado de Humanidades y reclamaba que 
fuera tenido en cuenta en los debates de la Subcomisión de Humanidades 
(ElMundoUniversidad.com, 2005). 
 
Los decanos y catedráticos de las facultades donde se impartía Historia del 
Arte se mostraron muy contrariados con la idea de integrar esta titulación 
en el futuro grado de Historia. Lo consideraban un retroceso histórico. El 
decano de la Autónoma de Barcelona propuso algo que se acabaría 
imponiéndose años más tarde: «una propuesta verdaderamente europea 
sería que las universidades tuvieran la libertad para programar todos los 
títulos de Grado que consideraran oportunos y que luego el Ministerio de 
Educación les diera o no el carácter oficial» (ABC, 2005, p. 60; Asenjo y 
Barroso, 2005, p. 44). Los catedráticos de la Autónoma de Madrid y 
Complutense, José Antonio Ramírez y Francisco Calvo Serraner (2005) 
justificaron la defensa de la permanencia de los estudios de Historia del 
Arte aludiendo a su creciente demanda en las facultades de letras, por 
encima de otros como Filosofía, Geografía o Filología Clásica, para los se 
había propuesto su permanencia. También aludieron los catedráticos a la 
atención académica y científica que merecía el importante patrimonio 
cultural y artístico que atesora España y Europa. 
 
En respuesta a todas las misivas enviadas y manifiestos publicados, 
Gabilondo Pujol se vio obligado a emitir un comunicado con el ánimo de 
arrojar luz ante las noticias aparecidas en prensa sobre la propuesta de 
títulos de la Subcomisión que presidía. En el comunicado, insistía en que el 
proceso de debate no estaba cerrado y que la última decisión correspondía 
al Consejo de Coordinación Universitaria y al propio Ministerio (Utrilla, 
2005). Ciertamente, era así. La Subcomisión de Humanidades aún no 
había entregado la propuesta final al Consejo ni al Ministerio, tampoco lo 
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había presentado en las Cortes. Aunque finalmente la polémica propuesta 
de la Subcomisión salió adelante.   
 
La directora general de Universidades del Ministerio de Educación, 
Carmen Ruiz-Rivas, al igual que Gabilondo Pujol, también salió al paso de 
las informaciones aparecidas en los medios de comunicación. En una 
columna publicada en el suplemento Campus de El Mundo y titulada: «Más 
y mejores oportunidades», Ruiz-Rivas insistió en que todas las propuestas 
de las subcomisiones serían revisadas por una comisión de expertos y 
analizadas conjuntamente con todos los sectores implicados, en un 
proceso que culminaría en octubre de 2007. Por tanto, aclaró que no había 
decisiones definitivas tomadas al respecto, sino propuestas que habría que 
definir para lograr el más amplio acuerdo posible que redundase en la 
mejora de los estudios universitarios. Concluyó la columna con un mensaje 
de calma dirigido a los colectivos movilizados:  
 
No se va a reducir ni la formación ni las áreas de estudio actuales. 
Nadie ha de tener miedo en este sentido, porque el nuevo sistema 
reforzará, mediante la reorganización y modernización de los 
actuales estudios, las posibilidades de formación de los futuros 
estudiantes. (Ruiz-Rivas, 2005, p. 3) 
 
En rueda de prensa posterior al pleno del Consejo de Coordinación 
Universitaria, celebrado en Toledo el 11 de mayo, el secretario de Estado 
de Universidades e Investigación, Salvador Ordóñez, quiso tranquilizar a 
los estudiantes y profesores que ese día protestaban en la calle contra las 
propuestas de supresión y fusión de títulos del Consejo. Si bien, justificó la 
necesidad de reordenar el Catálogo de títulos existente para hacerlo más 
atractivo y comparable a nivel europeo y se comprometió a hacerlo con el 
consenso de toda la comunidad universitaria.   
 
Estamos en una etapa muy previa y creo que se ha creado una 
alarma innecesaria en la comunidad universitaria porque, 
realmente, nadie está hablando de reducir y quitar, sino de 
reordenar e, incluso, esa reordenación será con el consenso y con 
el apoyo de toda la Universidad. Estos trabajos tienen como 
objetivo hacer unas titulaciones comprensibles, comparables y 
atractivas para el sistema universitario, pensando, sobre todo, en 
los estudiantes, en que vamos a hacerles una oferta que 
comenzará en el 2010 y que posiblemente hasta el 2015 no se 
culmine. (Agencias, 2005) 
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Los estudiantes se manifestaron el 11 de mayo en toda España contra la 
desaparición o modificación de las licenciaturas de Historia del Arte, 
Humanidades, Filología Catalana, Psicología y Ciencias Ambientales, entre 
otras. Era la primera movilización de estudiantes (de sectoriales) en contra 
Bolonia en nuestro país.  
 
La manifestación más multitudinaria tuvo lugar en Barcelona. Más de un 
millar de estudiantes recorrieron las calles del centro de la ciudad condal 
para protestar contra la supresión de las titulaciones de Humanidades, 
Historia del Arte y Filología Catalana. Los universitarios salieron a las 
12:30 horas desde la plaza de la Universitat, pasando por Pelai, Fontadela, 
via Laietana hasta la pla de Palau, sede de la Subdelegación del Gobierno. 
Al término de la manifestación, los portavoces de Humanidades, Filología 
Catalana, Historia del Arte y de la asamblea de Filosofía y Letras de la 
Universitat Autònoma de Barcelona, leyeron un manifiesto donde 
reclamaron el mantenimiento e inclusión de sus estudios en los futuros 
grados europeos. En las pancartas se podían leer las siguientes 
consignas: «Eliminación de titulaciones = Sepultura del conocimiento. No a 
Bolonia», «Si anulamos Historia del Arte nos cargamos parte de nuestra 
cultura», «¿Un país sin su propia filología», «¿Humanidades generalista? 
No, Interdisciplinar», «Bolonia es una vergüenza», «No a Bolonia, sí a la 
cultura»... También los estudiantes llevaban reproducciones en blanco y 
negro con pinturas de Boticelli y Memling, se vistieron de luto en señal de 
duelo por la desaparición de sus estudios y simularon un entierro portando 
un ataúd negro. El «responso», leído por un estudiante disfrazado con una 
sotana, decía lo siguiente: «El arte ha muerto. Esperemos que en el cielo 
se le acoja mejor que en la tierra» (Agencias, 2005; El País, 2005; El 
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Fotografía 21 Protesta contra la supresión de Carreras en Barcelona 
 
 
Fuente: Marcel.Lí Sàenz (2005) 
 
En Córdoba, algo más de 300 estudiantes y profesores de la Facultad de 
Filosofía y Letras se concentraron en la puerta de su centro, el antiguo 
Hospital del Cardenal Salazar, para oponerse a la propuesta del Consejo 
de Coordinación Universitaria de suprimir la licenciatura de Historia del 
Arte. Los estudiantes aprovecharon la manifestación para repartir entre 
turistas y visitantes de la ciudad un manifiesto donde expresaban su 
postura sobre el retroceso que suponía la propuesta del Consejo (Gabinete 
de Comunicación, Universidad de Córdoba, 2005). En Valladolid, 
estudiantes y profesores de Historia del Arte y de Historia y Ciencias de la 
Música protagonizaron una concentración a las 12 de la mañana en la 
puerta de Prado de la Magdalena de la Facultad de Filosofía y Letras. Por 
la tarde, organizaron una recogida de firmas con el siguiente texto 
introductorio:  
 
Con motivo de las informaciones recibidas referentes a la supresión 
de la licenciatura de Historia del Arte dentro del Catálogo de Títulos 
de Grado; los abajo firmantes queremos mostrar nuestro 
desacuerdo y apoyar el mantenimiento de estos estudios, ya que su 
eliminación supondría un retroceso en un país cuya riqueza artística 
es uno de los pilares básicos de nuestra cultura y economía. (UVa, 
2005) 
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En la capital de España, unas 200 estudiantes y profesores se 
congregaron en la puerta del Ministerio de Educación y Ciencia. Hicieron 
entrega de 35 000 firmas, recogidas en las universidades de Madrid, 
Barcelona y Castilla-La Mancha, para reclamar la no desaparición en el 
nuevo Catálogo de  las titulaciones de Historia del Arte y Humanidades y la 
no reducción de las filologías en cuatro grandes troncos. El subsecretario 
de Educación del Ministerio, Fernando Gurrea Casamayor, recibió a una 
representación de los concentrados y afirmó dudar de que el Gobierno 
finalmente consintiera que Historia del Arte desapareciera del Catálogo, así 
lo aseguró a la Agencia Efe Marta Infantes, una estudiante de la 
Universidad Autónoma de Madrid, presente en la entrevista. Gurrea 
Casamayor curiosamente animó a los estudiantes a continuar con sus 
protestas mientras durase el proceso, ya que aún tenía un largo recorrido 
hasta su aprobación (ABC, 2005; Agencias, 2005; El País, 2005; El 
Punt/Agencias, 2005). En Alcalá de Henares, los estudiantes desplegaron 
una gran pancarta en la Facultad de Filosofía y Letras, antiguo Colegio de 
Málaga, donde figuraba lo siguiente: «Humanidades desaparece, 
Cervantes agoniza». En Sevilla 200 estudiantes se concentraron frente al 
Ayuntamiento. En Santiago de Compostela, hicieron lo propio en la 
Facultad de Geografía e Historia (El País, 2005; García, 2005). 
Fotografía 22 Pancarta contra la supresión de las Humanidades colocada en la fachada de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad de Alcalá 
 
 
Fuente: Diego Sinova (2005) 
 
Los estudiantes de Psicología también salieron a la calle. Horas antes de 
hacerlo sus compañeros de Historia del Arte, en Barcelona unos 250 
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profesionales y universitarios de esta titulación se manifestaron para 
reclamar la adscripción de la Psicología a las Ciencias de la Salud. 
Apoyaban la marcha el Colectivo de Estudiantes de Psicología (CEP-PIE), 
el Colegio Oficial de Psicólogos de Cataluña y la Conferencia Española de 
Decanos de Psicología (El Punt/Agencias, 2005). Detrás de la protesta, al 
igual que sucedía con las ingenierías, estaba la mezcla de los debates 
académico y profesional en la reforma universitaria, algo, a nuestro 
entender, erróneo. La reclamación de estos colectivos provenía de una 
reivindicación previa para la modificación de la Ley de Ordenación de las 
Profesiones Sanitarias aprobada por el Partido Popular en 2003 que 
excluía a la Psicología y que el PSOE se comprometió a modificar, pero 
que aún no había hecho. Hasta 2014 no se haría efectiva esta 
reivindicación a través del Real Decreto 640.  
 
La Coordinadora Estatal de Ciencias Ambientales (CECCAA), organización 
que agrupaba a todas las asociaciones y federaciones de ambientólogos y 
estudiantes de Ciencias Ambientales del país, junto con el Colegio de 
Ambientólogos de Cataluña, convocó a estudiantes y licenciados de 
Ciencias Ambientales a una concentración el 11 de mayo a las puertas del 
Ministerio de Educación y Ciencia y de las Subdelegaciones de Gobierno 
de la mayor parte de las capitales de provincias de España. También pidió 
colaboración a estudiantes y profesionales de Ciencias Ambientales para 
que, a título individual, presentasen una instancia por registro para 
reclamar al Ministerio la reincorporación del grado en Ciencias Ambientales 
al segundo plazo (febrero-septiembre de 2006), en lugar de estar en el 
cuarto y último (febrero-octubre de 2007), de implementación del Catálogo 
de títulos oficiales adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior. 
El objetivo de esta reivindicación no era otro que lograr un grado que 
llevase aparejadas todas las atribuciones profesionales que los 
ambientólogos consideraban como propias. Al término de la concentración 
frente al Ministerio, los manifestantes fueron recibidos por Carmen Ruiz-
Rivas que se comprometió por escrito a que Ciencias Ambientales fuese 
un grado y no un posgrado, como se había rumoreado en algunos círculos 
y contempló la posibilidad de que la CECCAA tuviese un papel activo en la 
redacción de las directrices generales del futuro grado y que pudiese 
regresar al segundo plazo la definición de estas directrices (CECCAA, 
2006).  
Capítulo 5. La participación de los estudiantes europeos y españoles en el contexto 






Así expresaba su malestar y desesperanza en un correo electrónico 
interno de CREUP, fechado el 15 de octubre de 2005, el presidente del 
Consejo de Estudiantes de la Universidad de Oviedo, David López, ante la 
gestión del Ministerio en la elaboracón del Catálogo de títulos, las 
presiones de los diversos sectores académicos y profesionales interesados 
y la posición de los estudiantes al respecto: 
 
(…) Creo que deberíamos hablar un poco más de la incertidumbre y 
la mala imagen de los estudiantes, que un día aperece una 
propuesta de supresión de Historia del Arte a la semana siguiente 
los estudiantes se manifiestan y a la otra el Ministerio dice que se 
queda. Da la imagen que el Catálogo de títulos se va hacer con la 
idea de que el que más proteste se queda y no es así, sí queremos 
hacer un verdadera adaptación al EEES y un verdadero Catálogo 
coherente dejando a un lado las cuotas de poder que colegios 
profesionales, decanos de diferentes titulaciones etc... El Ministerio 
tendra que pilotar este barco con timón firme y dejar de oir los 
cantos de sirena que vienen de sectores interesados mas por el 
bien particular que por el bien común. Tambien deseo que se 
produzca una coherencia entre las propuestas del nuevo Catálogo 
de títulos y el Real decreto de grado y posgrado que hasta ahora no 
se ha producido, espero que en el Ministerio al final impere la 
cordura y den un giro de 180º, porque sino este rumbo que esta 
tomando la situcación actual nos llevará a mal puerto. Al final, como 
siempre, los más perjudicados de todo serán los estudiantes, si las 
cosas no salen bien. En mi opinión tenemos una oportunidad única 
para cambiar la Educación Superior en España, y para que los 
muchos fallos que nosotros hemos encontrado en el sistema como 
estudiantes no se repitan en el futuro. A veces quiero ser optimista 
y pensar que los que vienen detrás encontrarán una Universidad 
mejor que la actual, una Universidad pública y de «calidad». Pienso 
que ahora es el momento oportuno para ese cambio, deseo que 
ningún sectarismo sea del colectivo que sea lo estrope. 
 
Compartimos la idea del Ministerio de que era y es necesaria una 
reorganización de las titulaciones de la rama de Humanidades, pero no 
estamos de acuerdo con el procedimiento utilizado. Es cierto que había 
muchas titulaciones repetidas en muchas universidades y con escasa 
matrícula, pero estas titulaciones cumplen una importante función social, 
cultural y artística que sólo las universidades públicas y sólo ellas pueden y 
deben ofrecer dada su naturaleza y escasa empleabilidad, dejando al 
margen criterios mercantilistas. Todo lo cual no es óbice para que su oferta 
tenga que ser necesariamente racional (por ejemplo, podría concentrarse 
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en algunas universidades determinadas titulaciones236, potenciándolas de 
este modo), pero en ningún caso deben suprimirse del Catálogo como 
planteaba la Subcomisión de Humanidades y el propio Ministerio de 
Educación. En nuestra opinión, el Proceso de Bolonia era una oportunidad 
para poner al día la oferta académica, potenciar la movilidad y la 
comparabilidad de los estudios y favorecer la empleabilidad. Pero este 
último objetivo, a pesar de ser fundamental en la formación de los 
estudiantes, no debe ser el principal ni tampoco el único criterio para 
ordenar la oferta pública de titulaciones. La universidad como servicio 
público no ha de buscar en su misión docente el utilitarismo, ni gestionarse 
con criterios de rentabilidad económica o de carácter corporativo. La 
universidad ha de hacer un uso responsable y eficaz de la autonomía 
académica que le confiere la Constitución española y de los fondos que 
recibe de los contribuyentes. Las administraciones públicas autonómicas 
tienen que contribuir a ello con una financiación estable y sostenible, 
ordenando la oferta de titulaciones, dado que son competentes en ello, 
contando con el acuerdo de los consejos de universidades, para diseñar 
una oferta académica integrada y comprometida con el entorno local y 
global, diferenciada y equilibrada, garantizando los principios 
fundamentales de ciudadanía, como la igualdad de oportunidades en el 
acceso y permanencia en la educación superior. 
 
En el mes de julio tuvo lugar en la Universidad de Oviedo el encuentro 
estatal de CREUP (2005d). Un encuentro que reunió a representantes de 
estudiantes de treinta y cinco universidades españolas. En la inauguración 
de este encuentro el secretario de Estado de Universidades e 
Investigación, Salvador Ordóñez, afirmó que finalmente habría un «mapa 
de titulaciones» más amplio y diferente que el que había hasta ese 
momento. Nótese que ya no hablaba de Catálogo sino de mapa, quizás 
por la polémica generada dos meses atrás sobre la desaparición y fusión 
                                                
236 Somos conscientes de las enormes dificultades que entrañaría tomar esta decisión política: primero 
porque la movilidad del profesorado funcionario entre universidades públicas no puede hacerse sino es 
a través de una comisión de servicios o de licencias, con los perjuicios que entraña a nivel profesional –
no permanencia de categoría de plaza lograda en la universidad de origen– y económico –no 
indemnización suplementaria por traslado personal y familiar según la distancia y destino–, según lo 
establece el Estatuto del Profesorado Universitario actualmente en vigor que data del año 1981, con 
modificaciones de 1986 y 1991. Aunque existen experiencias de convocatorias de movilidad interna 
entre campus de una misma universidad para reequilibrar la capacidad docente de las departamentos 
aunque dichas experiencias están motivadas por situaciones de restricción presupuestaria en el 
capítulo 1.  
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de algunos estudios humanísticos237 y también por la semántica restrictiva 
atribuible al propio concepto de Catálogo, a pesar de que los reales 
decretos de grado y posgrado sí aludían a él. Ordóñez anunció que a lo 
largo del 2005 el Consejo de Coordinación Universitaria debería presentar 
una propuesta de titulaciones que, con posterioridad, tendría que ser 
aprobada por el Ministerio (listado y directrices). Para elaborar esta 
propuesta, se comprometió a escuchar las voces no sólo del Consejo, sino 
también de la Conferencia de Rectores, de las comunidades autónomas y 
de los estudiantes. En su opinión, los cambios en el sistema universitario 
no podían hacerse en contra de la Universidad. Había precedentes 
recientes que no estaba dispuesto a repetir, en alusión a la movilización 
universitaria contra la LOU aprobada por el Gobierno del Partido Popular.   
 
En el encuentro de CREUP en Oviedo se plantearon un total de once 
demandas relativas al Espacio Europeo de Educación Superior. La primera 
y más importante: la exigencia de contar, de forma inmediata, con la 
participación activa de los estudiantes en todas las etapas de análisis y 
toma de decisiones en condiciones de igualdad sobre la convergencia 
europea del sistema universitario español. Ello implicaba conceder voz y 
voto a los representantes de estudiantes, elegidos democráticamente entre 
y por sus compañeros. También expusieron su malestar por enterarse por 
los medios de comunicación de las decisiones que les afectaban 
directamente, por ejemplo, el listado de estudios que formarían parte del 
Catálogo de titulaciones oficiales. Otras demandas de los representantes 
de estudiantes estuvieron en la línea de solicitar al Ministerio una política 
de becas y ayudas al estudio que fomentase la igualdad de oportunidades 
en la nueva oferta académica adaptada al EEES; mejorar los procesos de 
reconocimiento de créditos y homologación de titulaciones y hacer un 
seguimiento de los mismos contando con la participación de los 
estudiantes; fomentar el aprendizaje de idiomas sin trabas económicas, 
garantía para el acceso a los nuevos posgrados desde las titulaciones 
antiguas, precios públicos asequibles para el máster, no superiores a los 
en ese momento vigentes; modificar del real decreto de posgrado y del 
                                                
237 En la nota de prensa del Ministerio de 8 de febrero de 2006, la comisión de expertos responsable de 
estudiar la reordenación de las enseñanzas universitarias para adaptarlas al Espacio Europeo de 
Educación Superior decidió encargar al Ministerio la elaboración de las directrices de 22 títulos 
universitarios que se sumaban a los propuestos el 21 de septiembre de 2005. Entre ellos se 
encontraban los grados en filologías catalana, gallega y vasca (MEC, 2006).  
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proceso de acreditación del profesorado universitario para revalorizar la 
docencia como mérito para el acceso y promoción profesional y mejora en 
los procesos de formación permanente; participación de los estudiantes en 
la elaboración e implantación de los planes piloto; establecer una partida 
presupuestaria para poner en marcha el proceso de convergencia europea 
del sistema universitario español (renovación metodológica y adaptación 
de las instalaciones, investigación, formación del profesorado…), «no más 
cambios a coste cero»; y, finalmente, eliminar la incoherencia existente 
entre los reales decreto de grado y posgrado en lo que respecta al 
Catálogo de titulaciones. 
 
Por último, en el encuentro, CREUP propuso, en marco del debate sobre la 
modificación de la LOU, la creación de un órgano estatal de representación 
estudiantil que sirviera de interlocutor válido con las administraciones 
públicas para trasladar sus reivindicaciones sobre política universitaria. 
Para ello constituyó una comisión formada por once mores de las 
universidades de Alicante, Cádiz, Cantabria, Castilla-La Mancha, Huelva, 
Jaén, Murcia, La Rioja, Vigo y Zaragoza. Dicha comisión tenía el mandato 
de elaborar un proyecto de norma para regular la organización y el 
funcionamiento del futuro órgano. El proyecto debería estar concluido 
antes del 21 de octubre, las enmiendas antes del 21 de noviembre, para 
presentar la propuesta al Ministerio antes de que concluyese el año 2005. 
A lo largo de posteriores encuentros celebrados en Logroño y Toledo, se 
produjo un intenso un debate sobre si el órgano de interlocución debería 
articularse bien a través una asociación de estudiantes o bien a través de 
una estructura adscrita al Ministerio (véase anexo 10).  
 
5.1.4 Entrada de CREUP en ESIB y reconocimiento institucional 
 
Los primeros contactos de CREUP con ESIB se produjeron en el FEI de 
Miraflores. En este FEI participó como ponente Bastian Baumann como 
miembro del Bologna Process Committee de ESIB y del Bologna Follow-up 
Group. Los miembros de CREUP, presentes a este encuentro, se 
interesaron por el proceso de admisión en ESIB dada la representatividad 
y el reconocimiento institucional que esta organización de estudiantes 
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europeos había adquirido en el Proceso de Bolonia238. Por tal motivo, 
expusieron a Baumann su interés por conocer los requisitos para ser «full 
member» de ESIB. La respuesta de Baumann no fue positiva porque 
CREUP en ese momento contaba con un escaso número de consejos de 
estudiantes y había muchas comunidades autónomas, como Cataluña, 
Galicia o Andalucía, que no estaban presentes en su asociación. Era el 
mismo argumento que utilizaban las autoridades académicas como la 
RUNAE-CRUE y las políticas como las comunidades autónomas o el 
Ministerio para deslegitimar a CREUP y su papel como interlocutor válido 
para debatir y negociar los temas universitarios. Sin embargo, del contacto 
con Baumann CREUP logró una invitación para participar, como 
observador, en el 46º Board Meeting de Banja Luka, Bosnia-Herzegovina, 
celebrado en abril de 2004. Asistió en representación de CREUP, la 
delegada general de la Universidad Miguel Hernández, Cristina Quinto.  
 
Como ya hemos citado en un par de apartado anteriores, el 18 de febrero 
de 2005 tuvo lugar en Madrid, con el patrocinio del Ministerio de Educación 
y Ciencia, la colaboración de la RUNAE-CRUE, y la organización de la 
Cátedra UNESCO de Gestión y Política Universitaria de la Universidad 
Politécnica de Madrid, el encuentro titulado: «Los estudiantes ante los 
cambios de la educación superior en Europa: un escenario de 
oportunidades e incertidumbres». El objetivo de este encuentro era crear 
un foro de debate para abordar temas esenciales como la participación 
estudiantil en la vida universitaria, la movilidad y las metodologías 









                                                
238 En esa época ESIB agrupaba a cincuenta asociaciones nacionales de estudiantes de treinta y siete 
países europeos y representaba a los estudiantes en distintas instituciones supranacionales como la 
Comisión Europea, el Consejo de Europa, la UNESCO, la European University Association y el 
Bologna Follow-up Group. 
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Fotografía 23 Inauguración del Seminario «Los estudiantes ante los cambios de la educación superior 












Fuente: Rafael Martínez (2005) 
 
 
De las tres grupos de trabajo que hubo239, nos interesan los temas y 
debates abordados en el tercero que versó sobre: «El asociacionismo, la 
representación y la participación de los estudiantes en la vida 
universitaria». Una de las conclusiones que se extrajeron fue que el 
proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior 
sólo podía hacerse con la colaboración y participación de todos los 
sectores e instituciones implicados en dicho proceso. Esto era 
especialmente importante en el caso de los estudiantes, ya que el EEES le 
colocaba en el centro del proceso educativo. Se consideraba fundamental 
que las universidades y las administraciones públicas proporcionasen más 
información a los estudiantes sobre las implicaciones del Proceso de 
Bolonia y que éstos, a su vez, tomasen un papel aún más activo en los 
debates sobre la reforma del sistema universitario y, muy especialmente, 
sobre los métodos docentes y la evaluación de los aprendizajes.  
 
Curiosamente, otra de las conclusiones fue que los estudiantes españoles 
habían estado participando el proceso convergencia europea a través de 
los órganos de gobierno y representación de las universidades, como los 
claustros, los consejos de gobierno o las juntas de centro. A pesar de ello, 
se demandaba de ellos una participación aún más activa en esa nueva 
fase del proceso, contribuyendo con sus propuestas en otros órganos de 
decisión de ámbito estatal y europeo.  
                                                
239 Las otras dos trataron «Los contenidos, metodologías y sistemas de evaluación de una educación 
superior innovadora» y «El Proceso de Bolonia: movilidad y sistema de ayuda para los estudiantes». 
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A nivel europeo los estudiantes se encontraban representados en todos los 
foros y grupos del Proceso de Bolonia a través de ESIB. Gracias a su 
contribución, se había logrado que en las declaraciones ministeriales los 
estudiantes fuesen considerados como socios competentes, activos, 
constructivos y miembros de pleno derecho en el proceso de construcción 
del EEES. ESIB se mostraba favorable con los objetivos del Proceso de 
Bolonia pero muy crítica con puesta su marcha como se puede comprobar 
en sus diversos informes.  
 
En España la representatividad de los estudiantes y su organización 
mediante asociaciones, no adecuadamente coordinadas, había tenido 
como consecuencia que su participación en foros de debate fuese muy 
limitada. La carencia de asociaciones nacionales de estudiantes españoles 
con suficiente representatividad había restado posibilidades a su 
participación a nivel nacional y europeo. 
 
En el ámbito suprauniversitario, los poderes públicos y otras 
organizaciones nacionales o europeas involucradas en el Proceso de 
Bolonia afirmaban no encontrar interlocutores adecuados, con la 
representatividad suficiente a nivel estatal, dentro de los estudiantes 
españoles. Esto hacía que en muchos casos no estuviesen presentes en la 
toma de decisiones o en la definición de medidas para la convergencia, o 
que en el caso de estar presentes, su relevancia fuese marginal debido a 
su falta de representatividad. Por este motivo, se consideraba necesario 
crear un consejo estatal de estudiantes que proporcionase una 
interlocución válida y representativa con el Gobierno, y que facilitase los 
canales adecuados para el debate y la difusión del Proceso de Bolonia a 
fin de recoger las inquietudes y contribuciones del colectivo de estudiantes 
a este proceso. Una vez definido el modelo organizativo de dicho 
consejo240, España estaría en condiciones de integrarse en asociaciones 
estudiantiles representativas a nivel europeo como ESIB (Michavila, 2005). 
Sin embargo, hasta 2007 no se crearía por ley dicho órgano y hasta 2011 
                                                
240 Se propusieron dos modelos: uno propio de los estudiantes, donde sólo ellos estuviesen presentes y 
representados; otro, donde se integrasen en el Consejo de Coordinación Universitaria junto con 
rectores, consejeros de Educación de las comunidades autónomas, representantes de los parlamentos, 
etcétera. Finalmente, como veremos en el siguiente capítulo, en la modificación de la LOU se optará 
por el primer modelo. 
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no se constituiría241. Sin embargo, para Sevilla, Urbán y Carreras (2005), 
ese consejo de carácter burocrático, constituido por estudiantes serviles y 
alejados de los intereses y preocupaciones de los compañeros a los cuales 
representan, sólo serviría para legitimar las políticas de mercantilización de 
la universidad pública promovidas desde Bruselas e impulsadas un 
gobierno del PSOE que con diferente talante que el PP intentaría reformar 
la LOU en esa línea. 
 
La táctica de la CREUP coincide con la del Ministerio de Educación 
y Ciencia: crear un Consejo estatal de estudiantes para negociar la 
reforma de la LOU y servir como interlocutor válido, ‘razonable’ y 
responsable del Ministerio con los estudiantes. Este consejo estatal 
corre el riesgo de convertirse en una agencia de empleo para 
profesionales y burócratas estudiantiles que siguen el juego de las 
poltronas… sin lograr alterar la relación de fuerzas.  Lifting político 
de un  PSOE con talante y negociador frente a la línea dura del PP 
y su rodillo con la LOU. Razón procedimental donde forma no 
determina contenido, lo que el talante esconde, como un 
prestigitador que con un movimiento nos engaña para tapar su 
movimiento fundamental, es la reconversión industrial de la 
enseñanza superior previamente cocinada, acordada y cerrada en 
los cenáculos  de las burocracias públicas y privadas de Bruselas y 
además pretender luego negociarlo (bajo la zanahoria de reforma 
de la LOU) con un Consejo de estudiantes dócil que asentirá pues 
de ello depende el juego de sus poltronas. Estamos todavía a 
tiempo también para parar este monstruo burocrático que se nos 
quiere imponer como interlocución. (Sevilla, Urbán y Carreras, 
2005, pp. 2-3) 
 
 
En el plenario del encuentro de la Cátedra UNESCO, la percepción que 
sobre CREUP tenía ESIB cambió radicalmente. La intervención de Juan 
Corro, presidente del Consejo de Estudiantes de la Universidad de 
Cantabria, fue preparada ex profeso por todos los mores de CREUP. Era 
un alegato a favor de la participación de los estudiantes en la construcción 
del EEES de forma crítica y constructiva. Esta línea argumental coincidía 
con la misma que mantenía ESIB en Europa. Los representantes de ESIB 
que acudieron en el encuentro observaron cómo en intervenciones 
posteriores de representantes de estudiantes que no formaban parte de 
CREUP mostraban un profundo desconocimiento y desinterés sobre las 
implicaciones del Proceso de Bolonia y el papel que los estudiante debían 
                                                
241 La admisión de las asociaciones de estudiantes españolas en ESIB nada tenía que ver con la 
constitución de un consejo estatal de estudiantes como tendremos ocasión de exponer a continuación. 
En el siguiente enlace puede verse el proceso de adhesión a la actual European Students' Union: 
<http://www.esu-online.org/about/candidates/>. 
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o podían jugar en el mismo. Muestra de ello fue una representante de 
estudiantes canaria que afirmó estar más preocupada por lo que sucediese 
en África que lo que ocurriese en Europa con el EEES, por una cuestión de 
proximidad geográfica, o la de un representante de estudiantes catalán que 
criticó el esfuerzo de CREUP por mantener una voz unitaria. En 
contraposición, las diversas intervenciones de los miembros de CREUP 
tuvieron un contenido europeísta. Plantearon temas relacionados con el 
Proceso de Bolonia y los aspectos que la LOU no había resuelto y que 
incidirían en su posterior aplicación. 
 
Al término del encuentro de la Cátedra UNESCO, los representantes de 
ESIB solicitaron a CREUP una reunión para expresarles su intención de 
facilitar el proceso de adhesión a su organización, informar sobre el 
procedimiento y acelerar lo máximo posible el proceso. No hay que olvidar 
que en ese tiempo en España había un millón y medio de estudiantes 
matriculados en sus universidades. Integrar semejante número de 
estudiantes era útil para ESIB de cara a reforzar su representatividad e 
influencia ante los gobiernos nacionales e instituciones de la UE y en el 
propio Proceso de Bolonia. El primer paso para la integración de CREUP 
en ESIB fue la organización de unas visitas de estudio que hicieron Øyvind 
Reidar Bakke, representante de estudiantes noruego (Norwegian 
Association of Students), y Natanael Vinha, representante de estudiantes 
portugués (Federação Académica para a Informação e Representação 
Externa) del 26 al 28 de abril. Estas visitas tenían como objetivo verificar si 
CREUP tenía presencia y reconocimiento en las instituciones españolas. 
Se concertaron reuniones a nivel universitario, con entrevistas con 
representantes de estudiantes de máximos órganos de representación 
estudiantil de Madrid, con los rectores de Alcalá y Politécnica de Madrid y 
con el presidente de la CRUE; a nivel autonómico, con una entrevista con 
el consejero de Educación del Gobierno Vasco; y a nivel estatal, con una 
entrevista con el secretario de Estado de Universidades e Investigación del 
Ministerio de Educación y Ciencia (CREUP, 2005d). Reidar y Vinha fueron 
los encargados de trasladar sus impresiones en un informe ante el 
Executive Committee de ESIB. Pocas semanas, en el marzo, CREUP sería 
invitada a asistir, en calidad de observador, a la 9ª European Student 
Convention celebrada en Luxemburgo (paso previo antes de formar parte 
de ESIB como «full member»). Dos meses después, una amplia 
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representación  de CREUP se desplazó hasta la ciudad noruega de Bergen 
para participar en 48º Board Meeting (BM) del 10 al 17 de mayo. Esto 
llamó poderosamente la atención en ESIB (véase la siguiente fotografía). 
Pero era una estrategia de CREUP para visibilizar la importancia que 
otorgaban a su incorporación a la asociación más importante y 
representativa a nivel europeo. En este BM se votaría la entrada de 
CREUP como miembro de pleno derecho de ESIB. 
 
Fotografía 24 Delegación de representantes de CREUP desplazada al 48º Board Meeting de ESIB para 
su adhesión a esta organización como «full member» 
Fuente: Raúl González Luciano (2005) 
 
En el discurso de ingreso en ESIB (CREUP, 2005b), pronunciado de forma 
conjunta por los representantes de las universidades Politécnica de Madrid 
y Miguel Hernández (véase fotografía siguiente), CREUP se presentaba 
como la única asociación de representantes estudiantes de universidades 
públicas en España. Formaban parte de esta asociación doce 
universidades, lo que suponía representar a más de 400 000 estudiantes. 
En ese momento, había cinco universidades candidatas a la espera de ser 
admitidas en CREUP (León, Alicante, Baleares, Córdoba y Carlos III de 
Madrid), por lo que en los meses siguientes serían un total de diecisiete 
universidades y 500 000 estudiantes a los que representaría CREUP. 
También habían solicitando su incorporación a CREUP otras dos 
universidades (Zaragoza y Las Palmas de Gran Canarias). Por todo ello, 
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CREUP reivindicaba ser la única asociación de representantes de 
estudiantes a nivel nacional.  
 
¿Qué podía ofrecer CREUP a ESIB? Ideas útiles de una asociación con 
experiencia en la formulación de propuestas para la mejora del sistema 
universitario; ilusión por participar en el proyecto de construcción del EEES 
en un momento realmente importante; el apoyo a una universidad pública, 
gratuita y de calidad; la apuesta por situar al estudiante en el centro del 
sistema y su consideración de ciudadano en vez de como cliente; y, por 
último, la capacidad de trabajar en red para ofrecer y recibir información de 
interés en materia de educación superior a nivel nacional y europeo. 
 
¿Qué esperaba CREUP de ESIB? Aprender de la experiencia de la 
asociación de estudiantes más representativa y reconocida a nivel 
institucional por los stakeholders del Proceso de Bolonia, en los 
organismos de la UE y en el ámbito internacional y supranacional; 
colaborar en la expresión de una única «voz» de los estudiantes europeos; 
recibir información sobre los debates y políticas estudiantiles que hasta ese 
momento no disponían al no formar parte de ESIB; y apoyo para elevar la 
«voz de los estudiantes» españoles en los debates y políticas de 
educación superior en ESIB en las instancias comunitarias. El alegato final 
del discurso CREUP, antes del turno de preguntas de la asamblea242, 
volvió a girar en torno a su carácter representativo y a la contribución que 
este hecho podía aportar a ESIB:  «From CREUP we are have here today 
to ask you to give us a chance, to give 17 universities and more than half a 
million student a chance to join your organizasation, and start woirking 
together». El resultado final de votación en la asamblea de ESIB para la 
incorporación de CREUP fue el siguiente: todos los a favor y cuatro 
abstenciones. Periódicos como ECCUS (2005, p. 2) se hicieron eco de 
                                                
242 Algunos temas que la delegación de CREUP en Bergen se preparó ante las posibles preguntas tras 
su intervención en la asamblea de ESIB tenían que ver con: la exclusión de algunos mores como los 
catalanes, el carácter apartidista de la asociación,  la promoción de las actividades y captación de 
nuevos miembros, el papel desempeñado en la elaboración y tramitación parlamentaria de la LOU, el 
porqué los representantes de estudiantes de la Universidad Autónoma de Madrid no deseaban entrar 
en la asociación y su posibilidad de hacerlo, las relaciones mantenidas con el Ministerio de Educación y 
Ciencia y con la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas, cómo se ayuda o presta 
servicios a los estudiantes, motivaciones y dudas ante la reivindicación de la constitución de un 
Consejo Estatal de Estudiantes Universitarios, el porqué las universidades privadas no forman parte de 
la asociación, el motivo de la amplia delegación de estudiantes de CREUP desplazada al BM, el 
carácter independiente ante posibles presiones provenientes de diversos niveles de gobierno la 
universidad, el sentido de la consideración de estudiantes versus alumnos, la opinión sobre el ejercicio 
del derecho constitucional de autonomía universitaria, y, finalmente, a opinión sobre que España no 
aplique las reformas conducentes a la creación del EEES hasta el año 2010. 
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esta importante noticia. En las siguientes imágenes se pueden ver el 
momento en el que un representante de CREUP leyó el discurso de 
admisión y el momento de aprobación de la misma por parte de ESIB243.  
 
Fotografía 25 Presentación de la candidatura de CREUP para su adhesión a ESIB como «full member» 
 
Fuente: Raúl González Luciano (2005) 
 
Fotografía 26 Board de ESIB en pie celebrando la admisión de CREUP como «full member» de su 
organización 
 
Fuente: Raúl González Luciano (2005) 
 
Sin duda, fue un momento histórico para la representación estudiantil 
española. Precisamente este año 2015 se cumple una década de la 
incorporación de CREUP en ESIB, el español Fernando M. Galán 
                                                
243 El discurso original íntegro está disponible en el anexo 11. 
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Palomares, estudiante de la Universidad de Cantabria, es el chairperson 
de la organización de estudiantes europeos más importante en la 
actualidad que agrupa a cuarenta y cinco NUS de treinta y ocho países en 
la actualidad. 
 
A la vez que se gestionaba el proceso de incorporación de CREUP en 
ESIB, se produjeron contactos con el Ministerio de Educación y Ciencia 
para que dentro de la delegación que viajaría en la cumbre de ministros de 
Bergen (ministra de Educación, secretario de Estado de Universidades e 
Investigación, directora general de Universidades, director de ANECA y 
asesores) se incorporase una representación de los estudiantes 
españoles. Para preparar esta incorporación se celebraron previamente 
dos reuniones en Madrid y Alicante. La primera con la Carmen Ruiz-Rivas 
y la segunda con Salvador Ordóñez. En ese momento, el reconocimiento y 
legitimidad institucional de CREUP estaba fuera de toda discusión porque 
estaba a las puertas de ser admitida en ESIB y legalmente representaba a 
más de medio millón de estudiantes.  El objetivo de la participación de 
CREUP en la cumbre de ministros era doble: por un lado, aprovechar la 
ocasión para preguntar a los responsables del Gobierno español sobre sus 
políticas en materia de convergencia europea (Catálogo de títulos, 
habilitaciones profesionales asociadas a las ingenierías…) y, por otro lado, 
afianzar la relación con los colegas de ESIB. De esta manera expresaba 
Cristina Quinto, representante designada por CREUP para acompañar a 
delegación española de Bergen encabezada por ministra María Jesús San 
Segundo, su experiencia: «La presencia de los estudiantes en este tipo de 
reuniones es señal de la importancia que ha tomado este colectivo en los 
últimos años, y es que era necesario que los estudiantes españoles 
estuviéramos allí con voz y voto» (CREUP, 2005a, p. 2). Era la primera vez 
que un estudiante español participaba en un cumbre del Proceso de 
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5.1.5 Crítica a la educación superior europea 
 
En el mes de marzo de 2005 se difundió por Internet el manifiesto: «¿Qué 
educación superior europea?»244, promovido por casi 2000 universitarios, 
entre los cuales se encontraban catedráticos, profesores titulares, 
profesores contratados, investigadores y becarios de investigación 
procedentes de más de 40 universidades europeas. El manifiesto 
presentaba un análisis crítico sobre la orientación de las reformas 
educativas, la noción y el papel de la universidad en el proceso de 
convergencia europea. A este respecto, demandaba la necesidad de un 
debate público y que de entre las numerosas voces que debían intervenir 
en él, se escuchase la de los estudiantes.  
 
Con el pretexto del servicio que la universidad ha de prestar a la sociedad, 
los promotores del manifiesto alertaban de la proliferación de agencias e 
instituciones extrauniversitarias de calidad –en clara alusión a la ANECA y 
AQU Catalunya, en clave español, y la ENQA, en clave europea– que, 
dominadas por el poder político y grupos de presión, podían dirigir la 
política intrauniversitaria. Desde su punto de vista, el servicio que la 
universidad tiene que prestar a la sociedad no debía interpretarse de modo 
reduccionista; la universidad no tiene que ponerse al servicio exclusivo de 
las empresas ni formar a profesionales con el perfil que éstas requieran, 
muy al contrario, la universidad ha proveer de una sólida formación teórica 
a los estudiantes en los saberes científico, humanista y artístico. Sobre la 
reforma de las titulaciones, el manifiesto advierte que los cambios 
propuestos podían no respetar la idiosincrasia de cada uno de los estudios 
y al final se terminara imponiendo un modelo único donde predominase el 
carácter profesionalizador en el marco de una concepción pragmática del 
conocimiento, en detrimento del carácter reflexivo y crítico.  
 
En este sentido, se consideraba que la introducción de las «competencias» 
en el currículo universitario, promovido por estudios como el Tuning 
Educational Structures in Europe (2003), se estaba utilizando con el fin de 
determinar el perfil de los egresados universitarios para satisfacer las 
demandas del mercado y los empleadores (Gimeno Sacristán, 2008, p. 
                                                
244 El manifiesto íntegro puede leerse en el siguiente enlace web: 
<http://firgoa.usc.es/drupal/node/16133>. La carta para suscribirse el manifiesto puede consultarse en 
el siguiente enlace web: <http://firgoa.usc.es/drupal/node/18062>. 
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12), mermando el aprendizaje de los contenidos de tipo disciplinar y no 
solucionando además los problemas de fracaso escolar existentes en el 
caso español. Así, el cambio de paradigma educativo centrado en el 
aprendizaje no era más que una excusa para otorgar a la Psicopedagogía 
la posición de dirección de la enseñanza universitaria, lo que provocaría un 
aumento de burocracia en el profesorado que se vería obligado a realizar 
programaciones didácticas, guías docentes… y no sería valorado por sus 
méritos docentes e investigadores, sino por su capacidad de adaptación a 
las nuevas tecnologías de información y comunicación (TIC). En esos 
momentos, la Secretaría de Estado de Universidades e Investigación había 
creado una Comisión para la Renovación de las Metodologías Educativas 
con el fin de analizar el estado de la cuestión en España y Europa y, a 
partir de ello, realizar propuestas sobre estrategias, medidas y recursos 
necesarios para llevar a cabo el cambio. El informe de Comisión fue 
presentado en el pleno de Consejo de Coordinación Universitaria de 
Zaragoza el 16 de septiembre de 2006. En él se concluía que la lección 
magistral seguía siendo el método de enseñanza dominante en las 
universidades españolas, aunque cada vez más se acompañaba de 
actividades prácticas y de resolución de ejercicios, problemas y casos. Se 
consideraba necesario reforzar este tipo de enseñanzas, ya fuera a través 
de clases prácticas o de prácticas externas. La tutoría, destinada a 
complementar las clases y la orientación de los estudiantes, era otra 
modalidad de enseñanza que había que potenciar. Por último, se 
determinaba que el uso de las TIC debían tener en el futuro un papel 
fundamental en la renovación pedagógica, ya que ofrecían nuevas 
posibilidades de interacción didáctica con los estudiantes.   
  
Otra preocupación de los impulsores del manifiesto hacía referencia al 
aspecto económico de la reforma universitaria. Se requería un estudio de 
necesidades que determinase el coste de los cambios propuestos (el 
probable aumento de plantilla, la remodelación de edificios, los nuevos 
equipamientos…). Sin dicho estudio, la reforma universitaria estaría 
abocada al fracaso, como sucedió, por ejemplo, con la impulsada en 1987. 
También se advertía de la pretensión del Gobierno socialista de 
implementar la reforma sin una inversión estatal adicional, es decir, «a 
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coste cero»245. Es más, su orientación política iba en la línea de reducir la 
financiación pública e incentivar la búsqueda de recursos externos 
(financiación privada) por parte de las universidades, transfiriendo a las 
empresas la producción docente e investigadora bajo la ley de la oferta y la 
demanda, convirtiendo esta exigencia en un criterio de calidad institucional. 
 
En esta línea apuntaba el informe de la Comisión de Financiación del 
Consejo de Coordinación Universitaria. Si la dimensión del gasto en 
instituciones de educación superior en España era del 1,22 % del PIB 
(Valor PIB 2004. INE Base 2000), se proponía, en el horizonte de cinco 
años, desplazar la suficiencia financiera al 1,5% del PIB (una ampliación 
de recursos de 2.733 millones de euros). Considerando la tendencia del 
sistema universitario europeo y con el objetivo de mantener y fortalecer el 
principio de equidad, se planteaba que dicha ampliación de recursos se 
hiciera a través del esfuerzo compartido de los sectores público y privado 
con las siguientes proporciones: 80% (2.186 millones de euros) 
proveniente de las administraciones públicas (estatal y autonómica) y 20% 
(547 millones de euros) proveniente del aumento de contratación de 
servicios de formación y de I+D+i prestados por las universidades a 
empresas y particulares (Consejo de Coordinación Universitaria, 2007, pp. 
53-55). 
 
El manifiesto, asimismo, alertaba de que el Proceso de Bolonia podía 
poner en peligro dimensión social de la educación superior, esto es, la 
igualdad de oportunidades. En la mayoría de universidades, los títulos de 
grado podían acabar siendo un «pase» al mundo laboral, mientras que los 
de títulos posgrado marcarían la diferencia a nivel formativo y acabarían 
siendo un «negocio». En consecuencia, el acceso a la educación superior 
se vería restringido por una cuestión social y económica, si bien el informe 
anterior se proponía una ampliación de la inversión en becas y ayudas al 
estudio del 0,025 % del PIB (244,0 millones de euros, 2006), asumida en 
exclusiva por la Administración General del Estado (Consejo de 
Coordinación Universitaria, 2007, p. 55). La directora general de 
Universidades del Ministerio, Carmen Ruiz-Rivas, aseguró que los estudios 
oficiales de máster tendrían precios públicos (2005, p. 3), aunque el 
                                                
245 Cabe apuntar que en 2005 los Presupuestos Generales del Estado incluyeron una nueva partida 
dirigida a financiar proyectos para promover la planificación y el desarrollo del Espacio Europeo de 
Educación Superior por un importe de 6,6 millones de euros. 
Capítulo 5. La participación de los estudiantes europeos y españoles en el contexto 





secretario de Estado de Universidades, Salvador Ordóñez, planteaba 
introducir un sistema de préstamo oficial para dichos estudios, reservando 
las becas a los estudios de grado (Fernández, 2005). Finalmente, en el 
curso 2007/2008, el Ministerio de Educación y Ciencia, a través del 
Instituto de Crédito Oficial (ICO), introduciría el programa de préstamo-
renta, a interés 0 y con condiciones muy ventajosas246. Dichas condiciones 
fueron endureciéndose progresivamente, hasta llegar al curso 2010/2011 
donde cambiarían drásticamente por la aplicación del Real Decreto-ley 
8/2010, de 20 de mayo, sustituyéndose el interés 0 por un tipo fijo cotizado 
por ICO cada quince días, sobre un 3,6%TAE247. Finalmente este 
programa acabaría por suprimirse en el curso 2011/2012. 
 
 
5.1.5 Campañas de difusión de información y análisis sobre el EEES 
 
Para difundir y proporcionar información a la comunidad universitaria sobre 
el proceso de convergencia europea, se creó el Grupo de Promotores de 
Bolonia (GPB). Este Grupo contaba con la financiación de la Comisión 
Europea y coordinación del Ministerio de Educación y Ciencia. Formaban 
parte de él personas cuya actividad estaba relacionada con la universidad 
y disponían de los conocimientos y experiencia necesarios como para 
asesorar y colaborar con las instituciones en la puesta en marcha las 
prioridades y recomendaciones de este proceso definidas en las cumbres 
de Berlín (2003) y Bergen (2005): garantía de calidad (externa e interna), 
reformas curriculares hacia el sistema de tres ciclos;248 reconocimiento de 
estudios: ECTS, Suplemento Europeo al Título...; promoción y desarrollo 
de la movilidad; dimensión social e internacionalización de la educación 
superior; vinculación entre el Espacio Europeo de Educación Superior y el 
Espacio Europeo de Investigación. En este grupo formaron parte, desde 
2005 hasta 2008, dos estudiantes: por parte de CREUP, su secretario 
                                                
246 Si en 15 años el estudiante no habían podido devolver total o parcialmente el importe de la beca-
préstamo concedido, la deuda prescribiría y se eximiría del pago a los receptores. 
247 También se eliminó el límite de los 22 000 euros de renta anual para prorrogar su amortización, por 
lo que deberían pagarse pese a estar en situación de desempleo. Todo en un contexto de fuerte crisis 
económica donde el porcentaje de desempleados de larga duración con estudios de postgrado 
asciende al 43,7% y al 57,2% para los parados universitarios en general, según el Informe EAE 
Business School del año 2014. En la actualidad hay constituida una «Plataforma de afectados por 
Préstamo Renta Universidad –ICO» (https://afectadosprestamorenta.wordpress.com/) y se han 
presentado varias iniciativas parlamentarias para renegociar las cláusulas para equipararlas a las 
finadas en 2007. 
248 Este grupo publicó un documento con preguntas y respuestas sobre la estructura de las enseñanzas 
universitarias de grado y posgrado. Está disponible en el siguiente enlace web: 
<http://www.ugr.es/comisionado-eees/sitioarchivos/anexos/FAQ.pdf>. 
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general y presidente del CEUAH, Raúl González Luciano, y por parte del 
Bloque de Estudiantes de Izquierda y Delegación Central de Estudiantes 
de la UCM, Helio Cobaleda. Las actividades de estos representantes de 
estudiantes en el GPB iban dirigidas a formar tanto a estudiantes, para que 
a su vez formasen a otros estudiantes, como al personal docente y 
administrativo, para que tuvieran en cuenta la «voz de los estudiantes» en 
el proceso, como se puede ver en las siguientes imágenes. La primera 
corresponde a una jornada de formación del Consejo de Estudiantes de la 
Universidad de Cantabria, la segunda a un curso de verano de El Escorial 
organizado por la Universidad Complutense. 
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Fotografía 28 Ponencia del secretario general de CREUP y Promotor de Bolonia II, Raúl González 
Luciano 
 
Fuente: Raúl González Luciano (2005) 
 
El programa «Súbete a Europa» tenía como objetivo informar y concienciar 
a los estudiantes de la Universidad de Alicante sobre los cambios que 
comportaba la adaptación al Proceso de Bolonia. El programa estaba 
subvencionado por el Ministerio de Educación y Ciencia dentro de las 
convocatorias de ayudas encaminadas a diseñar la adecuación de las 
universidades españolas al Espacio Europeo de Educación Superior. En 
esta línea, el Consejo de Estudiantes se propuso como objetivo fomentar la 
participación estudiantil en esta reforma universitaria, vinculándolo con la 
formación de la ciudadanía europea. El programa se llevó a cabo los 
cursos 2005-2006 y 2006-2007 a través de una serie de acciones: 
formativas (celebración de seminarios, jornadas de formación, foros y 
convivencias con estudiantes de bachillerato), informativas (mesas 
redondas, conferencias y actos como lectura pública de los objetivos del 
Proceso de Bolonia u organización de una gran cadena humana de apoyo 
al mismo) y divulgativas (campañas de cartelería y trípticos, edición de un 
CD interactivo, edición de un comic, realización de encuestas para evaluar 
el grado de implicación y conocimiento del EEES y creación de una 
biblioteca de fondo de documentación sobre Europa) (CEUA, 2006).  
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Fuente: Consell d’Alumnes – Universitat d’Alacant (2005) 
 
Hubo otras iniciativas desarrolladas en este sentido e impulsadas por 
estudiantes, esta vez de la Universidad de Cantabria, a través de las 
delegaciones de Educación y de Filosofía y Letras, como fue la celebración 
del congreso «EuroEstudiantES» en 2007 y 2008. Se trataba de un 
congreso organizado por estudiantes para estudiantes. Del primer 
encuentro se publicó un libro de actas donde están recogidas 86 
comunicaciones que realizaron los estudiantes participantes procedentes 
de 23 universidades españolas (Nicolls y Oceja, 2008).  
 
 
5.1.6 Participación estudiantil en la evaluación de la calidad 
 
A pesar de que España tenía cierta tradición en el desarrollo de políticas 
de garantía de la calidad con la implantación de los programas de 
evaluación impulsados por el Consejo de Universidades en la década de 
los noventa (Real Decreto 1947/1995 y Real Decreto 408/2001) y la 
creación en 2002 de la ANECA por mandato de la LOU, no era comparable 
con la que tenían otros países europeos (Mora, 2003). Como tampoco lo 
era la consideración de los estudiantes como miembros de pleno derecho 
de la comunidad académica ni la organización de su participación a nivel 
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universitario e institucional, aunque en ese momento CREUP fuese 
admitida por ESIB y adquiriese cierto reconocimiento por parte de las 
autoridades universitarias y políticas españolas. Haremos un breve repaso 
de las políticas de participación estudiantil dirigidas a la mejora de la 
calidad de las universidades (Michavila y Parejo, 2008, pp. 111-113). 
 
La cumbre de ministros de Bergen enfatizaba el papel de los estudiantes 
en la evaluación de la calidad universitaria y en la construcción del Espacio 
Europeo de Educación Superior. En esa cumbre también se aprobaron los 
Standards and Guidelines for QA in the European Higher Education Area 
elaborados por ENQA. En ese momento, ANECA asumió el compromiso 
de integrar progresivamente a los estudiantes en sus debates, programas y 
estructuras de organización y gobierno. Con estas palabras expresaba en 
2005 su director, Francisco Marcellán, este compromiso: 
 
Por la propia realidad de ANECA, (…) los estudiantes de las 
universidades españolas juegan un papel clave. Los estudiantes 
son elementos validadores de los procesos de aprendizaje, no 
solamente aprendizaje de cara a su futuro profesional, sino de 
creación y consolidación de ciudadanía, tareas que se llevan a cabo 
cada día en nuestras universidades. (ANECA, 2005, p. 5) 
 
Los estudiantes son el sector más crítico a la hora de valorar la calidad del 
servicio público que proporcionan las universidades. Uno de los principales 
y más esenciales es la docencia. A menudo ésta es percibida como la 
«hermana pobre» de la investigación. Los méritos académicos no son 
tenidos en cuenta lo suficiente en la promoción y desarrollo profesional del 
profesorado. Los estudiantes perciben que la calidad educativa no es una 
prioridad para la universidad aún cuando ésta lleve a cabo encuestas 
docentes, muchas veces con escaso éxito de participación, dado que no 
perciben que su «voz» sea tenida en cuenta, es decir, tenga 
consecuencias249. El presidente del Consejo de Estudiantes de la 
Universidad de Oviedo, David López, en el marco del IV Foro de ANECA 
dedicado a «Los estudiantes y las políticas de calidad», planteaba la 
                                                
249 Las universidades tienen establecidos mecanismos de corrección en el caso de resultar 
desfavorable la evaluación docente de un profesor: por ejemplo, recomendar la participación en 
acciones formativas que le sean necesarias o someterse a un plan personalizado de mejora… y 
solicitar nuevamente la evaluación transcurrido un periodo. Los resultados obtenidos en la evaluación 
docente pueden ser un factor a tener en cuenta en la promoción docente y para la contratación para el 
profesorado no permanente. En algunas universidades, la participación en el programa es requisito 
para poder optar al complemento autonómico por méritos docentes. Por tanto, es una evaluación 
docente con consecuencias aunque en sus inicios tuviese de carácter voluntario.  
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necesidad de aprovechar la coyuntura del Proceso de Bolonia para 
cambiar el paradigma clásico de la enseñanza por otro moderno centrado 
en el aprendizaje de los estudiantes: 
 
Es difícil alcanzar una mejora efectiva en la calidad de la docencia 
con un sistema que, no sólo no apoya su reciclado e innovación, 
sino que no la incentiva, al minusvalorarla ante la investigación. Y 
esto tiene consecuencias graves para la mejora del proceso de 
aprendizaje y, por lo tanto, para los estudiantes. Precisamente, la 
oportunidad de la convergencia europea trata de cambiar el 
concepto actual de enseñanza por el de aprendizaje con un papel 
mucho más activo de los estudiantes. La duda es si se están dando 
los pasos y poniendo los medios para una adaptación del 
profesorado y del sistema a esta nueva opción estratégica. Los 
propios mecanismos de evaluación de la docencia actualmente 
existentes quedan devaluados por su nula efectividad, ni positiva ni 
negativa, sobre la actividad del profesorado. (ANECA, 2005, p. 9) 
 
 
En 2006, ANECA contactó con CREUP y otras organizaciones 
estudiantiles de ámbito nacional para la creación de un grupo de trabajo, 
denominado GATPEPC250. En octubre de 2006, ANECA organizó un taller 
de ENQA sobre la participación de los estudiantes en las agencias de 
garantía de calidad. Se presentaron varios modelos de participación a nivel 
comparado (Finlandia, Cataluña, Inglaterra, Gales y Norte de Irlanda) así 
como el diseño de una encuesta (Alaniska et al., 2006). Un año más tarde, 
en junio de 2007, durante el proceso de la evaluación externa de ANECA 
realizado por la ENQA, tres estudiantes pertenecientes al GATPEPC 
fueron entrevistados por el Comité de Evaluación Externa con el fin de 
valorar el compromiso de ANECA hacia los estudiantes. También en esa 
fecha se organizó el curso de verano en la Universidad Internacional 
Menéndez Pelayo de Santander los días 2 y 3 de julio sobre la 
participación de los estudiantes en la garantía de la calidad. 
  
Posteriormente, la ANECA integró a algunos estudiantes del GATPEPC en 
el Programa Institucional de Evaluación, previa formación, como miembros 
observadores del comité de evaluación externa (ANECA, 2007, p. 21). Era 
la primera experiencia  de participación de los estudiantes en la calidad a 
nivel nacional, siendo valorada muy positivamente por todas las partes 
implicadas lo cual motivó la renovación de su participación en la 
                                                
250 Grupo de Trabajo de la ANECA para la Participación Estudiantil en las Políticas de Calidad. 
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convocatoria del año siguiente. A ello se unió la invitación a formar parte 
como miembros de pleno derecho en la fase de verificación del Programa 
DOCENTIA. En 2008, se nombraron a varios estudiantes también como 
miembros de pleno derecho de los comités de evaluación del Programa 
VERIFICA, encargados de evaluar los nuevos títulos de grado y máster 
adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior (ANECA, 2008, p. 
33). Asimismo, en el mes marzo de ese mismo año el Consejo Asesor de 
ANECA invitó a los estudiantes para asistir a su comité permanente. Al año 
siguiente y coincidiendo con la renovación del Consejo Consultivo, el 
presidente de CREUP en esa fecha, Diego Ortega Madrid, fue nombrado 
miembro de pleno derecho de este órgano de gobierno. También fueron 
incluidos los estudiantes en el Programa AUDIT, encargado de evaluar los 
sistemas internos de garantía de la calidad de las universidades. Además 
de la ANECA, las agencias de calidad autonómicas han realizado un 
importante esfuerzo para favorecer la participación de los estudiantes en 
sus estructuras y programas de evaluación y acreditación de servicios y 
títulos.  
 
Por lo general, los miembros de los comités de evaluación, las agencias de 
calidad, las universidades y los propios estudiantes han valorado muy 
positivamente la de participación de los estudiantes en los programas de 
evaluación de calidad, aunque quede aún un largo camino por recorrer 
(Galán, 2009). Un balance sobre las debilidades y fortalezas de esta 
experiencia durante la década de implantación del EEES en España puede 
encontrarse en el trabajo de Esteve Mon, Galán Palomares y Pastor 




5.1.7 Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de Universidades 
de 2007 
 
Discurso de investidura de José Luis Rodríguez Zapatero como 
presidente del Gobierno de España en la VIII Legislatura 
 
Pero sí debo reiterar el anuncio que en su día formulé en relación 
con la Ley Orgánica de Calidad de la Educación y la Ley Orgánica 
de Universidades. Me comprometí a reformarlas de inmediato y así 
lo haremos. Es una reforma que tardará algún tiempo por los 
trámites que hay que respetar, pero, sobre todo, porque quiero 
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seguir el procedimiento contrario al que se utilizó para su 
aprobación. Quiero lograr un amplio acuerdo porque creo que la 
educación requiere proyectos de largo plazo, estabilidad suficiente 
para evaluar sus resultados y un amplio consenso social. 
(Congreso de los Diputados, Pleno y Diputación Permanente, 2004, 
2, p. 21) 
 
 
El 7 de abril de 2006, al día siguiente de aprobarse la Ley Orgánica de 
Educación (LOE) en 2006, el presidente del Gobierno, Rodríguez 
Zapatero, cesó a la ministra San Segundo. En su lugar, nombró a 
Mercedes Cabrera Calvo-Sotelo, que en ese momento ocupaba la 
presidencia de la Comisión de Educación y Ciencia del Congreso de los 
Diputados. La nueva ministra tenía el mandato de culminar los trabajos 
para la modificación de la LOU y encarrillar el proceso de incorporación 
española al Espacio Europeo de Educación Superior con la reforma de los 
títulos. Así lo expuso en la presentación de las líneas generales de su 
departamento en las Cortes Generales, reconociendo polémicas pasadas y 
falta de pedagogía del proceso, de un proceso histórico que debía 
continuar sin demora, hasta lograr la plena convergencia con el resto de 
sistemas universitarios europeos: 
 
En relación con la Ley de Universidades y del espacio europeo de 
educación superior, como he dicho antes, hemos tenido demasiado 
ruido... Yo creo que en el espacio europeo de educación superior 
hay que introducir prudencia pero en absoluto paralización del 
proceso. Es cierto que este proceso deberíamos de haberlo 
comenzado antes, pero también es cierto que aunque algunos 
países europeos han comenzado hace años, antes que nosotros, 
está suponiendo en todos ellos debates, discusiones y 
propuestas… (…)  
 
Quizá lo que nos ha faltado hasta ahora ha sido explicar, con la 
mayor claridad posible, a toda la comunidad universitaria, 
empezando por los estudiantes y acabando por los profesores y por 
los órganos de dirección y gestión de las universidades, que 
estamos en un proceso de transformación de las universidades que 
no debe ser traumático, sino que tiene que ser la respuesta a una 
oportunidad histórica para convertir nuestras universidades en las 
que queremos tener… (…) (Congreso de los Diputados, Comisión 
de Educación y Ciencia, 2006, 586, pp. 20-21) 
 
Las asociaciones de estudiantes publicaron y presentaron propuestas y 
enmiendas ante el Congreso de los Diputados sobre los borradores, 
anteproyectos y proyectos de ley para la modificación de la LOU, desde 
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2005 hasta 2007, fueron las siguientes: CREUP, el Consejo de Alumnos y 
Representantes de la Universidad de Huelva (CARUH), CANAE, FAEST251 
y Estudiants en Acció de Catalunya252, entre otras. En las líneas siguientes, 
expondremos un análisis de las modificaciones, adiciones y supresiones 
de los artículos de la nueva ley por apartados: modelo de universidad, 
reconocimiento de nuevos derechos, participación en órganos de gobierno, 
aprobación de un estatuto del estudiante universitario y creación de 
máximo órgano de representación estudiantil a nivel estatal.  
 
La misión de Universidad, según FAEST, debía basarse en la formación 
integral de los estudiantes a través de las nuevas tecnologías, la 
enseñanza de idiomas, la atención a la diversidad y a través de medidas 
especiales para la integración plena de las personas con alguna 
discapacidad. La Universidad debía de formar a ciudadanos críticos, 
responsables, creativos, participativos, solidarios e independientes. 
Además, la Universidad debía potenciar la extensión de la cultura y 
fomentar el espíritu universitario, en el seno del proceso de convergencia 
europea en el Espacio Europeo de Educación Superior. En cuanto al 
reconocimiento de nuevos derechos: los estudiantes debían recibir una 
formación integral, global, donde los conocimientos, los procedimientos y 
las actitudes conllevasen un grado óptimo de competitividad, 
compatibilizando dicha adquisición de competencias competitivas con el 
fomento de valores democráticos, cívicos y constitucionales, tales como la 
libertad, la igualdad de oportunidades, la solidaridad, la tolerancia, el 
espíritu de creación, innovación y emprendimiento, que propiciasen el 
ejercicio de una ciudadanía plena y activa; los estudiantes debían 
participar, con voz y voto, mediante su titular en el Consejo de 
Universidades y en las políticas de calidad de agencias como la ANECA, 
recogiendo en este último caso las recomendaciones de Bergen y ENQA 
(idea secundada por CANAE); garantizar la independencia y autonomía 
política y financiera de los órganos de representación estudiantil que 
existiesen y se creasen al amparo de la nueva ley (acuerdo de CREUP y 
FAEST); reconocimiento académico en los nuevos planes de estudio por la 
participación en actividades de representación estudiantil y de carácter 
                                                
251 En una nota de prensa, fechada el 8 de septiembre de 2006, FAEST solicita al Gobierno la creación 
de una mesa de estudiantes para debatir la reforma de la LOU, que ha de ser dialogada y consensuada 
con toda la comunidad universitaria. 
252 En el anexo 12 se encuentra una síntesis elaborada de esta documentación a partir de las fuentes 
primarias. 
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sociocultural y deportivo (iniciativa de CREUP) y como baremo para 
puntuar en el resultado final para la obtención de la beca (sugerencia de 
FAEST). 
 
En relación con los órganos de gobierno universitario, la representación 
estudiantil, según FAEST, debía responder siempre a elecciones 
democráticas de y entre los estudiantes. Las mayoría de asociaciones 
demandaban un incremento de hasta un 35% la participación de los 
estudiantes en todos los órganos de gobierno y que ninguno de los 
sectores de la comunidad universitaria ostentase la mayoría de la 
representación (más del 40 o 50%)253, para evitar el amplio poder del 
colectivo de los funcionarios doctores que había tenido con la LOU, y, 
además, que hubiera presencia paritaria (idea de FAEST); que en el 
Consejo de Gobierno, el 20 % de los miembros fuera elegido por el Rector 
(y si son estudiantes, que éstos fuesen propuestos por los grupos 
claustrales de estudiantes), mientras que el 50% elegido por el Claustro 
fuera reflejo de la composición de los distintos sectores de la comunidad 
universitaria; que volviesen a ser dos los miembros del sector de 
estudiantes pertenecientes al Consejo Social; que permaneciese el 
sistema de sufragio universal ponderado en la elección de rector por ser 
«más democrático» que el sistema de elección por el Claustro (idea del 
CARUH )254; que el 40% de los miembros del Consejo Social fuesen 
miembros la Comunidad Universitaria (propuesta de FAEST). 
 
Como reivindicación histórica de CREUP y, con posterioridad, de FAEST, 
se planteaba incorporar en la nueva ley la previsión de aprobar, mediante 
Real Decreto, un Estatuto del Estudiante que recogiese una carta de 
derechos y deberes de los estudiantes y un reglamento de exámenes, 
inclusive en las universidades privadas, y que, además, previese la 
creación un Consejo Estatal de Estudiantes. El Consejo de Alumnos y 
Representantes de Huelva se oponía a que fuera el Gobierno el que 
crease dicho órgano, imponiendo sus funciones, organización y 
                                                
253 Estudiants en Acció mantenía la mayoría del 51% en los órganos de gobierno aunque debían ser 
miembros de los cuerpos docentes universitarios, no sólo funcionarios. 
254 De nuevo, Estudiants en Acció avalaba la mayoría en el voto ponderado en la elección de rector por 
sufragio universal al sector del profesorado.  
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funcionamiento, ya que podía restar autonomía y libertad al colectivo 
estudiantil organizado. Por su parte, Estudiants en Acció se oponía 
frontalmente a la creación de este órgano porque el ámbito de decisión, 
coordinación e interlocución entre los estudiantes y el Gobierno debía 
incluir, en el caso de los territorios de habla catalana, un Consejo exclusivo 
y excluyente para ellos. Tal era el caso del Instituto Joan Lluís Vives que 
englobaba, en ese momento, a 20 universidades de los Països Catalans. 
Sin embargo, proponían que el Consejo de estudiantes estatal previsto en 
los borradores de ley contase con una ponderación territorial, es decir, por 
comunidades autónomas, y que se adjudicase a cada una de ellas un 
número de representantes de acuerdo con el número de estudiantes y 
universidades de la misma, garantizando además al menos un 
representante por cada universidad. Con esta enmienda, querían que el 
Consejo estatal fuese más horizontal, democrático y representativo, a 
pesar de no estar de acuerdo con su constitución. 
 
Para Herick M. Campos, secretario general de Juventudes Socialistas 
(JJSS) y portavoz de juventud del Grupo Parlamentario Socialista en el 
Congreso de los Diputados, con la inclusión de medidas como la inclusión 
del Estatuto del Estudiante y la creación futura de un Consejo del 
estudiante universitario en reforma de la LOU,  
 
Se considera el papel fundamental de los estudiantes, con el fin de 
concretar de forma global su posición en el sistema universitario y 
defiende los intereses y las demandas de los alumnos en la 
universidad pública y avanza en el objetivo de convertir ésta en un 
espacio de socialización, de transmisión de valores humanos y de 
garantía de la igualdad de oportunidades. (Juventudes Socialistas 
de España, 2006, p. 2) 
 
A principios del mes noviembre de 2006, se llevaron a cabo las 
comparecencias en la Comisión de Educación y Ciencia del Congreso 
como parte de los trabajos para la tramitación de la nueva ley de 
universidades. Entre ellas, cabe destacar la del presidente de FAEST, 
César Luena, vinculado al partido en el Gobierno y a JJSS. Fue el único 
representante del colectivo de estudiantes que participó en los debates 
parlamentarios para la reforma de la LOU, por lo que la «voz de los 
estudiantes» recogía una única posición ideológica. Luena comenzó su 
intervención exponiendo su modelo de Universidad: pública, financiada por 
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los contribuyentes, motor de cambio social, un lugar para formación cívica 
y de profesionales «competitivos y cooperativos»...  
 
Para nosotros la universidad es principalmente un instrumento de 
cambio social, un espacio para la formación de ciudadanos plenos, 
críticos, participativos y comprometidos. Es un espacio para la 
formación competitiva de profesionales pero también cooperativa. 
Es un espacio por tanto para el desarrollo de un proceso de 
enseñanza y aprendizaje participativo, para la transmisión de la 
cultura, de la ciencia, de la técnica y para el cambio social. Esa 
universidad, en nuestra opinión, debe ser pública y financiada por la 
sociedad a través del Estado. (Congreso de los Diputados, 
Comisión de Educación y Ciencia, 2006, 699, p. 2) 
 
Sobre el proyecto de ley, el representante estudiantil se mostró satisfecho 
de que en esa ocasión, a diferencia de la vez anterior con la LOU, se 
estuviese haciendo con el diálogo de todas las partes implicadas, 
siguiendo el ejemplo de la tramitación de la LOE, aunque se lamentó  de 
que no se llevara a cabo una modificación profunda de la ley de 
universidades del Partido Popular.   
 
Pero estamos aquí para hablar del proyecto de ley que el Gobierno 
ha presentado a esta Cámara y en ese sentido quiero dar dos notas 
iniciales. La primera es que ha habido diálogo en la elaboración del 
texto y como pasó con la LOE, viniendo de donde veníamos, es de  
reconocer el esfuerzo que han hecho tanto el anterior como el 
actual equipo de universidades del Ministerio de Educación y 
Ciencia para que se produzca el necesario diálogo estudiantil. La 
segunda es que nos encontramos ante una reforma no profunda de 
la LOU. (…) (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y 
Ciencia, 2006, 699, p. 2) 
 
Por otra parte, Luena ensalzó la oportunidad que la reforma de la LOU 
representaba para los estudiantes. En este sentido, expuso la necesidad 
desarrollar los derechos de los estudiantes a través de un estatuto, 
aprobado por real decreto255, y crear un máximo órgano de participación de 
los estudiantes de todo el Estado, recogiendo la idea de la PNL presentada 
por el Grupo Parlamentario Socialista del 22 de febrero de 2005. Algo que, 
como sabemos, también había planteado CREUP al Gobierno 
anteriormente y que además llevaba en sus estatutos.   
 
                                                
255 Se estaba refiriendo al Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el 
Estatuto del Estudiante Universitario que no se aprobaría hasta pasados tres años de la aprobación de 
la modificación de la LOU en 2007, desatendiendo la propuesta de Luena y de la propia norma en su 
Disposición adicional decimocuarta. 
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Con la reforma de la LOU, los estudiantes tendremos más derechos 
regulados de forma global a través de un estatuto del estudiante 
universitario, que supondrá la consecución de una reivindicación 
histórica de los estudiantes que el Gobierno ha recogido en la 
reforma y que prevé la constitución del Consejo de estudiantes 
universitarios como órgano colegiado de representación estudiantil. 
Los estudiantes de las universidades españolas contaremos así con 
un nuevo cauce para la representación y para la participación, tanto 
en el ámbito estatal como en el europeo e internacional. En relación 
con esta propuesta, desde Faest creemos que tenemos que ser los 
estudiantes, a través de nuestros representantes y asociaciones, 
los que decidamos el marco general del nuevo órgano que nos 
representará ante las instancias nacionales e internacionales, más 
allá de la legitimidad —que la tienen— de cada órgano colegiado o 
asociación en su universidad o en su comunidad autónoma. Por ello 
pedimos que en el plazo de un año se desarrolle ese real decreto 
del estatuto del estudiante universitario, que se haga en diálogo con 
los estudiantes y que facilite la implantación cuanto antes del 
Consejo de estudiantes universitarios, y pedimos que este 
compromiso temporal aparezca reflejado en la ley en una 
disposición transitoria. A partir de aquí, el estatuto debería recoger 
que todas las universidades públicas y privadas deberán aprobar un 
estatuto del estudiante de aplicación en su universidad que tenga 
como base normativa el estatuto del estudiante universitario, que 
prevalecerá sobre estos como el arma fundamental que garantice la 
igualdad de todos los estudiantes. (Congreso de los Diputados, 
Comisión de Educación y Ciencia, 2006, 699, p.3) 
 
El presidente de FAES, como vimos en su enmienda, también reivindicó un 
mayor peso de la representación estudiantil en el gobierno de las 
universidades, tanto en los órganos colegiados como en el sistema de 
elección de rector por sufragio universal, que propuso mantener y 
recuperar la opción del Claustro, suprimida en la LOU, eso sí, defendiendo 
en una mejor proporcionalidad del colectivo y democracia. También 
reivindicó que el titular del futuro Consejo de Estudiantes estatal (lo que 
luego sería la vicepresidencia segunda) tuviera voz y voto en el futuro 
Consejo de Universidades (en ese momento Consejo de Coordinación 
Universitaria) y en la Aneca.   
 
Desde Faest apoyamos que las universidades puedan optar por 
dos vías diferentes para elegir a su rector, bien por el Claustro o 
bien por la votación ponderada, así como que el Claustro pueda 
convocar elecciones a rector, a iniciativa de un tercio de sus 
componentes y con la aprobación de dos tercios.  
En torno a la participación de los diferentes sectores universitarios 
en el gobierno de las universidades tenemos algunas propuestas 
concretas, tales como un papel mejor definido de los estudiantes a 
través de una modificación más amplia del artículo 46 de la LOU —
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como también han hecho los rectores—, donde se recojan aspectos 
como que el porcentaje de representación de los estudiantes en los 
distintos órganos de representación y participación de las 
universidades no sea inferior al 35 por ciento de la representación 
total. En el caso de las votaciones por el sistema ponderado que 
pudiera producirse en el seno de las universidades, pedimos que el 
valor del voto ponderado de los estudiantes no sea inferior al 35 por 
ciento del valor total de los voto. 
 
Sobre órganos de gobierno, en términos generales, apostamos por 
que los porcentajes del Consejo de gobierno respondan a la 
proporcionalidad, a la realidad del Claustro, pero el porcentaje 
designado por el rector debiera ser de un 20 por ciento, no de un 
30. Por lo que se refiere a la elección ponderada del rector, 
proponemos suprimir la fórmula que establece una mayoría en la 
decisión a los profesores doctores con vinculación permanente a la 
universidad. Pensamos que no es una fórmula que fomente la 
democracia y el poder del voto precisamente. Además, 
reivindicamos que los estudiantes participemos con voz y voto 
mediante el titular del futuro Consejo de estudiantes en el Consejo 
de Universidades y en la Aneca para que podamos expresar 
nuestra opinión sobre cuestiones tan importantes como el gobierno 
de las universidades o la calidad del sistema. En cualquier caso, el 
proyecto de ley debería garantizar la autonomía política y financiera 
de los diferentes órganos de representación y participación 
estudiantil que existan y se puedan crear al amparo de esta futura 
ley. (Congreso de los Diputados, Comisión de Educación y Ciencia, 
2006, 699, p.3) 
 
La reforma de la LOU pretendía sentar las bases para mejorar la 
participación del sistema universitario español en el Proceso de Bolonia, 
después de los retrasos y vaivenes producidos en años anteriores. Por 
ello, se cambió el planteamiento desarrollado por el anterior equipo 
ministerial. El polémico Catálogo, luego llamado mapa, sería sustituido por 
un registro abierto y flexible de titulaciones, basado en la autonomía 
universitaria, entendida como la libertad para el diseño y propuesta de 
denominación y contenidos de los planes de estudio. 
 
La portavoz de Política Universitaria del Grupo Parlamentario Socialista en 
el Congreso de los Diputados, Montserrat Palma i Muñoz, concluía su 
intervención en el debate final del Pleno celebrado el 29 de marzo de 2007 
para la aprobación de la LOMLOU con las siguientes palabras dirigida a los 
estudiantes: 
 
Decía Ortega y Gasset, señorías, en 1930, hace 77 años, que la 
reforma universitaria es siempre creación de usos nuevos y no sólo 
corrección de abusos, que también, pero que lo importante es 
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acertar plenamente con la misión de la universidad, una misión que 
él situaba especialmente en la docencia, en la formación, pero que 
vinculaba a dos aspectos a su entender esenciales. La ciencia –
decía– es la dignidad y es el alma de la universidad. El contacto 
con la realidad histórica de la universidad le obliga a tener una 
actitud abierta a la actualidad, a estar sumergida en ella. Yo creo 
que 77 años después, el espíritu orteguiano sigue vigente en 
cuanto a las misiones de la universidad y todos, con nuestras 
aportaciones, desde el Gobierno hasta los grupos parlamentarios, 
debemos responder a este objetivo. 
 
Termino, señora presidenta, dirigiéndome a los principales 
beneficiarios de esta reforma, que son las nuevas generaciones de 
jóvenes universitarios.  
 
Volviendo a Ortega y Gasset y para finalizar, de acuerdo con él, 
para transformar hay que ser fuerza viva, estar en forma. Una 
generación en forma puede lograr lo que siglos sin ella no 
consiguieron. He ahí, jóvenes, una incitación. 
 
Muchas gracias.  
 
(Congreso de los Diputados, Pleno, 2007, 228, pp. 212380- 12381; 
Palma i Muñoz, 2011, pp. 95-96) 
 
La Ley Orgánica por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001se aprobó 
con 183 votos a favor y 119 en contra. Todos los grupos parlamentarios de 
la oposición apoyaron la reforma normativa, a excepción del Partido 
Popular. En la siguiente fotografía, en la puerta principal del Congreso de 
los Diputados, además de los responsables políticos del Ministerio y 
partidos politicos que votaron a favor de la nueva ley, estuvieron presentes 
algunos estudiantes que participaron en ella, como César Luena (FAEST), 
Bruno de Diego López (CEUAH-CREUP), Helio Cobaleda (UCM y GPB) y 
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Fotografía 30 La ministra de Educación, Mercedes Cabrera, junto con otros diputados, rectores y 
estudiantes en la puerta del Congreso de los Diputados tras aprobarse la LOMLOU 
 
 
Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia (2007) 
 
La LOMLOU daba mayor autonomía a las universidades para definir en 
sus estatutos la representación de los diferentes sectores de la comunidad 
universitaria en el Claustro. El Claustro (art. 16), recuperaba la antigua 
competencia de elección del rector. La elección del rector se podía llevar a 
cabo por una doble vía256:  a través del Claustro o por elección directa y 
sufragio universal de la comunidad universitaria (arts. 20.2 y 20.3). En el 
segundo caso, en la ponderación por sectores, la mayoría correspondía, al 
igual que en la composición del Consejo de Gobierno y Junta de Facultad 
o Escuela, a los profesores doctores con vinculación permanente a la 
universidad.  
 
El artículo 46.5 de la LOMLOU define los pilares básicos que marcarían el 
desarrollo unas políticas de la participación estudiantil a nivel institucional. 
En primer lugar, se encomienda al Gobierno Central la tarea de aprobar de 
un Estatuto del Estudiante Universitario que contenga la constitución, las 
funciones, la organización y el funcionamiento de un Consejo del 
                                                
256 Después de la modificación de los estatutos para adaptarlos a la LOU, la mayoría de universidades 
optaron por la elección por sufragio universal, excepto Sevilla. 
Capítulo 5. La participación de los estudiantes europeos y españoles en el contexto 





Estudiante Universitario. Dicho Consejo es definido como órgano colegiado 
de representación estudiantil, adscrito al Ministerio del ramo. También este 
artículo define la composición básica de este nuevo órgano: «la 
representación estudiantil de todas las universidades y, en su caso, con 
una adecuada participación de representantes de los consejos 
autonómicos de estudiantes». En el primer caso, no se concreta el órgano 
universitario de donde procederá la representación estudiantil de la 
institución: Consejo de Gobierno/Claustro o consejo de estudiantes u 
órgano equivalente (more) en las universidades públicas y privadas. En el 
segundo caso, se da protagonismo al papel de los escasos consejos 
autonómicos de estudiantes. Solo la Comunidad de Madrid257 y 
Andalucía258 contaban en el momento de aprobarse la ley con un órgano 
de esta naturaleza; uno sin funcionamiento operativo y otro con 
competencias de asesoramiento no vinculantes a la política universitaria de 
la región. 
 
La modificación de la LOU amplió las razones de no discriminación por 
razón de sexo, raza, religión o discapacidad o cualquier otra condición de 
los estudiantes (art. 46.2b). Esto último habría que considerarse como un 
derecho complementario y aplicable al derecho a la participación de los 
estudiantes en el gobierno y gestión de la universidad. Sin embargo, 
merece prestar atención al novedoso derecho al reconocimiento 
académico por la participación en actividades universitarias culturales, 
deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación (art. 
46.2.i), aceptando las enmiendas de CREUP y FAEST. 
 
En relación con el Proceso de Bolonia, la LOMLOU establece que la 
estructura y organización de las enseñanzas se base en tres ciclos: Grado, 
Máster y Doctorado. El artículo 34 prevé que los nuevos estudios oficiales 
se inscriban en el Registro de universidades, centros y títulos, previsto en 
la disposición adicional vigésima. Según esta disposición, el Gobierno 
regularía el régimen, organización y funcionamiento del mencionado 
Registro. 
                                                
257 ORDEN 2222/2002, de 20 de mayo, de la Consejería de Educación, por la que se crea el Consejo 
de Estudiantes Universitarios de la Comunidad de Madrid. Posteriormente, el anexo de la Ley 9/2010, 
de 23 de diciembre, de Medidas Fiscales, Administrativas y Racionalización del Sector Público de la 
Comunidad de Madrid suprimía este órgano colegiado de carácter autonómico.  
258 Decreto 182/2006, de 17 de octubre, por el que se crea y regula la organización y funcionamiento 
del Consejo Asesor de Estudiantes Universitarios de Andalucía. 
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Sobre las titulaciones de grado, tema muy controvertido en el pasado, el 
Gobierno decidió motu proprio que todas tendrían 240 créditos, a 
excepción de las que estuviesen reguladas por una directiva europea. Esta 
idea la avanzó la ministra el 19 de septiembre de 2006 en el pleno del 
Consejo de Coordinación Universitaria de Zaragoza (Ministerio de 
Educación y Ciencia, 2006, pp. 8-10), y la confirmó posteriormente el 
nuevo secretario de Estado de Universidades e Investigación, Miguel Ángel 
Quintanilla Fisac, el 13 de marzo de 2007, en su comparecencia en 
Comisión de Educación y Ciencia, con motivo de la tramitación de la 
LOMLOU: 
 
Como bien es sabido, no todos los sistemas europeos tiene el 
grado definido en 240 créditos; hay países que lo tienen en 180, 
otros en 240 y otros, una parte en 180 y otra parte en 240. Todas 
las opciones son coherentes y compatibles con el espacio europeo 
de Educación Superior, la nuestra es especialmente relevante 
desde el punto de vista de la estructura previa de nuestro propio 
sistema, en la que existían dos tipos de titulaciones de grado, 
digámoslo así, que eran el de diplomado y el de licenciado, que no 
consideramos que sea plenamente coherente con los objetivos del 
espacio europeo de Educación Superior, de manera que la apuesta 
es a favor de un único tipo de grado universitario, que es el grado 
de 240 créditos. (Congreso de los Diputados, Comisión de 
Educación y Ciencia, 2007, 781, p. 3). 
 
La estructura, organización y procedimiento de verificación de las 
enseñanzas oficiales bajo el modelo de 4+1 (grados de 240 ECTS y 
másteres entre 60-120 ECTS) fue regulada por el Real Decreto 1393/2007. 
Para Michavila (2011), esta decisión política, no sometida a debate 
académico, fue una equivocación. En su opinión, muy pocos países en 
Europa habían optado en ese momento por esTe modelo. Un modelo que 
perjudicaba la comparabilidad internacional de los estudios de máster de 
acuerdo con el nivel exigido.   
 
El artículo 12.8 del Real Decreto 1393/2007 desarrollaba, a su vez, el 
artículo 46.2.i de la LOMLOU relativo al derecho de los estudiantes al 
reconocimiento académico de su participación en actividades universitarias 
culturales, deportivas, de representación, solidarias y de cooperación, 
hasta un máximo de 6 ECTS del plan de estudios del grado. Algo también 
propuesto por CREUP. Posteriormente, el Real Decreto 861/2010, de 2 de 
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julio, por el que se modifica el Real Decreto 1393/2007, introduce la 
posibilidad de que los estudiantes puedan solicitar el reconocimiento 
académico de, al menos, 6 créditos sobre el total del plan de estudios de 
grado (art. único  —punto 5—).     
 
A nuestro modo de ver, el reconocimiento académico de la participación de 
los estudiantes puede ayudar a que este colectivo se implique en mayor 
medida la vida universitaria y se promueva su formación integral, no solo 
en los ámbitos formales o académicos sino en los no formales. Los 
conocimientos y competencias adquiridos pueden incluirse en el 
Suplemento Europeo al Título. Con todo, no debemos olvidar que existe el 
riesgo de perversión asociado al reconocimiento académico de este tipo de 
actividades dada su naturaleza.   
 
 
5.2 Bienio 2007-2009. De Londres a Lovaina 
 
En 2007 ESIB hizo público en un nuevo informe donde expresaba su 
preocupación sobre la disparidad existente en la aplicación de las reformas 
del EEES y, especialmente, la escasa atención prestada a la dimensión 
social del Proceso de Bolonia. Precisamente este tema será abordado en 
Declaración de ministros de Londres. En España, tras un relevo en la titular 
del Ministerio, asistiremos a la aprobación de la reforma de la LOU en 
2007, más orientada hacia la convergencia europea que en 2001, con una 
reorientación en la estructura de las enseñanzas respecto a la promovida 
en 2005, y con una mayor confianza en la autonomía a las universidades 
para la libre de elección de su rector. La nueva norma traerá consigo, 
además, el mandato de aprobar un estatuto del estudiante universitario y 
crear un consejo de estudiantes del Estado. Sin embargo, el modo y ritmo 
acelerado de la aplicación de las reformas del EEES, junto con una falta de 
pedagogía y participación de un nuevo Ministerio de Ciencia e Innovación, 
hizo resurgir con fuerza el movimiento estudiantil contrario a Bolonia en la 
defensa de la universidad pública ante el riesgo de mercantilización. La 
respuesta del Gobierno será una campaña de información y propaganda 
sobre las bondades del EEES.  
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5.2.1 Declaración de ministros de Londres 
 
De cara a la cumbre de ministros de Londres, ESIB presentó la tercera 
edición de su informe Bologna With Student Eyes, cumpliendo así con su 
compromiso de participar en el proceso de construcción del Espacio 
Europeo de Educación Superior desde una posición crítica pero 
constructiva. Colaboraron en este informe NUSes de 36 países europeos, 
aportando sus puntos de vista sobre la participación de los estudiantes el 
proceso de convergencia europea. 
 
En 2007 eran ya muchos los objetivos del Proceso de Bolonia que habían 
sido implementados, tales como: la nueva estructura cíclica de titulaciones, 
el ECTS, los mecanismos para la garantía de la calidad, etcétera). Sin 
embargo, el interés de ESIB estaba en analizar el impacto directo que 
estaban teniendo sobre los estudiantes y conocer su opinión sobre la 
reforma. Una de las preocupaciones, señaladas en el informe anterior, 
tenía que ver con la aplicación «a la carta» del Proceso de Bolonia en una 
gran cantidad de países o la disparidad en el ritmo o la intensidad en la 
aplicación de las reformas. Asimismo, la dimensión social seguía siendo la 
asignatura pendiente en la práctica, a pesar de ser uno de los 
compromisos asumidos por los ministros en sus declaraciones bianuales. 
 
ESIB valoraba como insuficientes o escasos los progresos realizados 
desde 2005 en el ámbito de la participación de los estudiantes en la 
garantía de la calidad, en el establecimiento del EEES y en el gobierno de 
las instituciones de educación superior. Es más, en países como Austria y 
Alemania la situación empeoró, dado que la participación de los 
estudiantes era considerada como una amenaza. En Croacia, Hungría, 
Italia o España no había habido cambios sustanciales en este aspecto. 
 
El grado de independencia de los consejos o delegaciones de estudiantes 
a nivel de facultad, departamento o clase era escaso en comparación con 
niveles superiores (Claustro o Consejo de Gobierno). A nivel institucional, 
existía una división Este-Oeste. Las NUSes de Europa del Este eran 
menos independientes que las de Europa Occidental. En algunos países, 
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los representantes de estudiantes continuaban sin ser considerados ni 
tratados como miembros de pleno derecho por los gobiernos, 
universidades y otros stakeholders. También continuaban existiendo 
problemas con la normativa que debía regular el derecho a la participación. 
E incluso había gobiernos y sectores del cuerpo docente que veían a los 
estudiantes como opositores al cambio, sin entrar a escuchar y valorar sus 
opiniones y contribuciones. Los países donde había una cultura de la 
colaboración en el plano de igualdad con los estudiantes eran una minoría. 
 
Por último, ESIB comprobó la existencia de una correlación positiva entre 
la participación de los estudiantes en el gobierno de la educación superior 
y el progreso de la implantación del Proceso de Bolonia. Tal correlación no 
hacía sino confirmar la importancia del enfoque de la cooperación del 
Proceso de Bolonia. Sólo si se adoptaba este enfoque a nivel nacional 
podría lograrse una implementación exitosa de las reformas y con un 
amplio acuerdo.  
 
En marzo de 2007, tuvo lugar la 13ª European Students’ Convention, 
organizada conjuntamente por ESIB y la NUS alemana y celebrada en 
Berlín, con el tema: Students Taking Stock. Participaron más de un 
centenar de representantes de estudiantes procedentes de 40 países, 
reunidos para evaluar los ocho años de reformas del Proceso de Bolonia 
(Secretariat Report on the Bologna Work Programme, 2007, p. 28) 
 
En mayo de 2007 la asamblea de ESIB decidió cambiar las siglas de ESIB 
(European Student Information Bureau) por las de ESU (European 
Students' Union) ya que representaba mejor el trabajo que estaba 
desarrollando. 
 
Con el objeto de verificar los progresos alcanzados desde la cumbre de 
Bergen, en el mes de mayo se dieron cita en Londres los ministros 
responsables de la Educación Superior de los países participantes en el 
Proceso de Bolonia. En el comunicado resultante de la reunión apreciaron, 
como venía siendo habitual, el apoyo y el compromiso permanente de los 
participantes en el proceso, en referencia a la contribución de ESIB, entre 
otros actores. También dieron importancia a la misión que debían 
desempeñar las instituciones de educación superior en la formación de los 
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estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad democrática.  
 
Paradójicamente, los ministros realizaron un balance positivo de los 
avances alcanzados para el establecimiento del EEES, tomando como 
referencia el informe de ESIB Bologna With Student Eyes 2007, obviando 
la importancia participación de los estudiantes. Con todo, reconocieron la 
necesidad de continuar avanzando para lograr un paradigma pedagógico 
centrado en el aprendizaje de los estudiantes y no en el profesor. 
 
En lo relativo a la participación de los estudiantes en la garantía de la 
calidad, los responsables gubernamentales confirmaron un aumento de 
ésta en todos los niveles aunque con un cierto margen de mejora. En este 
sentido, las instituciones de educación superior debían asumir la 
responsabilidad de fortalecer los sistemas de mejora de la calidad, por 
ejemplo, incluyendo a los estudiantes en los comités de evaluación de sus 
enseñanzas y servicios.  
 
Como prioridades para el 2009, los ministros acordaron, además de 
culminar las líneas de acción aprobadas y continuar con los objetivos 
permanentes del Proceso de Bolonia, centrarse en el fomento de la 
movilidad y la dimensión social. Para ello, solicitaron a Eurostudent259, en 
colaboración con el BFUG, la recogida de datos que permitiesen medir el 
progreso de estos dos aspectos. La siguiente cumbre tendría lugar en el 




5.2.2 Movimiento anti Bolonia en España 
 
En el curso 2007/2008 se había aprobado la LOMLOU y el Real Decreto 
1397/2007, tras lo cual la ANECA había comenzado a evaluar en masa los 
nuevos planes de estudio adaptados a Bolonia. El 9 de marzo de 2008 se 
                                                
259 El objetivo principal del proyecto Eurostudent es analizar datos comparables sobre la dimensión 
social de la educación superior europea. Se centra fundamentalmente en el contexto socioeconómico, 
las condiciones de vida y la movilidad internacional temporal de los estudiantes. Para conocer con 
mayor detalle el proyecto, la organización, los resultados de los sondeos que realiza, las bases de 
datos, etcétera, puede visitarse la web: <http://www.eurostudent.eu/>. En este sentido, conviene 
reseñar el trabajo de Egido Gálvez, Fernández Díaz y Galán sobre la dimensión social del Proceso de 
Bolonia, un análisis de los apoyos y servicios para grupos de estudiantes poco representados en las 
universidades españolas.  
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celebraron Elecciones generales, obteniendo el PSOE la mayoría simple. 
En la configuración del nuevo Gobierno, el presidente Rodríguez Zapatero 
decidió traspasar las competencias de universidades del Ministerio de 
Educación y Ciencia al nuevo Ministerio de Ciencia e Innovación, 
nombrando a Cristina Garmendia, con un perfil empresarial, nueva titular 
del mismo. 
 
El curso académico 2007-2008 y, en menor medida, el 2008-2009, fue 
convulso para la universidad española. Asistimos al resurgir del 
movimiento estudiantil contrario a la privatización de la universidad 
pública260, nacido al albur de las protestas contra el informe Bricall, la LOU 
y, más recientemente, contra la supresión de las titulaciones de 
Humanidades del Catálogo de títulos oficiales. Se organizaron asambleas, 
huelgas, manifestaciones, referéndums… El asamblearismo fue el modo 
de trabajo que eligieron los estudiantes para estudiar documentos, 
formarse un discurso propio y redactar manifiestos. Se comunicaban con 
compañeros de otros centros y universidades por internet. Éste fue el 
motivo por el que se extendió tan rápidamente la protesta a nivel de todo el 
Estado. A continuación, realizamos un breve análisis del movimiento 
estudiantil anti Bolonia. 
 
El 14 de abril de 2008, varios cientos de estudiantes, organizados en torno 
a la Plataforma de estudiantes contra Bolonia (PEB), decidieron encerrarse 
de forma indefinida en la Facultad de Filosofía de la Universidad 
Complutense. El encierro más que reivindicativo era de trabajo. Se 
organizaban en grupos para estar 24 horas al día («huelga a la japonesa»), 
analizando documentos de muy diverso tipo (comunicados ministeriales, 
informes técnicos, normativa, lecturas críticas…) para extraer conclusiones 
y disponer de un posicionamiento261. Según estos estudiantes, la reforma 
universitaria se estaba llevando a cabo sin transparencia y participación. 
Demandaban, pues, un debate abierto, no mera información que tildaban 
como simple «propaganda». Las principales líneas de acción del Proceso 
                                                
260 Un estudio del movimiento estudiantil anti Bolonia desde las teorías de acción colectiva puede 
encontrarse en la tesis doctoral de Joseba Fernández González.  
261 Los ejes temáticos analizados durante el encierro fueron los siguientes: reestructuración de las 
titulaciones, subida de tasas, becas-préstamo, agencias externas y máster de formación del 
profesorado. El detalle del contenido de los debates puede consultarse en la siguiente web: 
<http://info.nodo50.org/Una-semana-de-encierro-en-la.html>. 
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de Bolonia (homologación de estudios, movilidad, renovación 
pedagógica…) eran para ellos un pretexto para acabar con la Universidad 
pública y autónoma, tal y como se conocía hasta ese momento.  
 
Sacar a la luz pública el debate sobre la re-estructuración de la 
Universidad a consecuencia de la construcción del Espacio 
Europeo de Educación Superior: proceso de Convergencia Europea 
conocido como Plan Bolonia (ver la Declaración Conjunta de los 
Ministros Europeos de Educación, reunidos en Bolonia en 1999), 
cuya aplicación culmina en el curso 2010. Entendemos que la 
Convergencia Europea no es simplemente un intento de homologar 
las titulaciones a nivel europeo o de favorecer la movilidad y la 
interacción entre las universidades europeas sino que implica la 
mayor alteración del sentido mismo de la existencia de la institución 
universitaria, que sufre con esta reforma una alteración de sus 
principios más básicos. No se trata de un mero cambio de estudios, 
o de una reorganización académica, o de una renovación 
pedagógica sino de un ataque frontal a los principios de la 
Universidad como institución pública, universal, de calidad y guiada 
por criterios académicos. (Nodo50.org) 
 
A raíz del encierro, la Plataforma convocó para el 8 de mayo una huelga y 
manifestación en Madrid, con el lema: «Universidad pública y exigente». 
Previamente había enviado la misiva a todo profesorado madrileño donde 
exponía los motivos de su protesta (ninguneo, paternalismo, reforma 
impuesta sin consenso ni debate universitario y social, privatización de la 
universidad pública…) y le invitaba a sumarse a ella. Era el inicio del 
movimiento estudiantil anti Bolonia (véase anexo 13). 
 




Fuente: Nodo50 (2008) 
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El 18 de abril tuvo lugar un debate en el aula magna de la Facultad de 
Filosofía con el equipo rectoral de la Universidad Complutense. En este 
debate los estudiantes pudieron formular a sus autoridades académicas 
preguntas críticas sobre la reforma de Bolonia. Para estos estudiantes, los 
cauces representativos que tenían a su disposición, a los que no 
renunciaban, eran insuficientes para lograr un auténtico debate abierto 
sobre el futuro de la Universidad pública262. 
 
El 13 de noviembre de 2008, miles de estudiantes de enseñanzas medias 
y universitarias se manifestaron en 60 ciudades de toda España en contra 
de la mercantilización de la universidad pública que suponía el «Plan 
Bolonia». En Madrid asistieron 10 000 estudiantes, en Barcelona, 14 000. 
También hubo importantes concentraciones en Valencia, Sevilla, Santiago 
de Compostela y Granada (El País, 2008a, p. 37).  

















Fuente: El País (2008) 
 
Una semana después, el 20 de noviembre, los estudiantes volvieron a salir 
a la calle. Lo hicieron en Barcelona, Sevilla y Valencia. En Barcelona los 
estudiantes, organizados en torno a una Coordinadora de Asambleas de 
Estudiantes (CAE), decidieron encerrarse a mediodía en la sede del 
rectorado, en la plaza de la Universidad. No estaban dispuestos a salir de 
                                                
262 La grabación del debate puede visionarse en el siguiente en la siguiente lista de reproducción de 
YouTube: <https://www.youtube.com/user/MovilizacionesUCM/videos>. 
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allí hasta que los rectores no mantuviesen un debate con ellos sobre el 
«Plan Bolonia» y se retirasen los expedientes abiertos a varios estudiantes 
de la Universitat Autònoma de Barcelona (UAB) por enfrentamientos con 
los Mossos d'Esquadra producidos en 2007. El desalojo del rectorado se 
produjo tras concluir el plazo dado por el rector en funciones, Josep 
Samitier, para abandonar el encierro y después de celebrarse una 
manifestación en la que participaron 4000 estudiantes donde hubo 
numerosos altercados con la policía. La protesta se trasladó a la Facultad 
de Letras de la UAB, donde unos 150 estudiantes ocuparon el centro, 
obligando a suspender todas las clases.   
Fotografía 33 Los estudiantes protestan contra el Proceso de Bolonia frente al rectorado de la 
Universitat de Barcelona 
 
 
Fuente: Maica López (2008) 
 
En Valencia, 15 000 estudiantes, según los convocantes; 3000, según la 
Delegación del Gobierno, se manifestaron para exigir la paralización del 
Espacio de Educación Superior. Portaban pancartas con mensajes como: 
«¿Cuál es el precio de la enseñanza?», «Con Bolonia, involución», entre 
otras. Argumentaban que la reforma universitaria traería consigo una 
subida de tasas y una merma en la calidad de la enseñanza (El País, 
2008b, p. 32; 20minutos.es, 2008). 
 
Del 12 al 14 de diciembre de 2008, se organizó el I Encuentro Estatal de 
Asambleas de Estudiantes contra Bolonia en la Facultad de Geografía e 
Historia de la Universitat de València. El movimiento estudiantil de carácter 
asambleario había alcanzado una verdadera dimensión estatal, según 
expresaron los portavoces de los estudiantes en una rueda de prensa. 
Valencia se había convertido en el epicentro para la coordinación 
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movimiento estudiantil anti Bolonia (El Levante, 2008). El Encuentro263 
culminó con la lectura de un manifiesto264. 
 
Fotografía 34 Fin del I Encuentro Estatal de asambleas anti Bolonia en Valencia con la lectura del 
manifiesto 
 
Fuente: Marga Ferrer (2008) 
 
Ante la ola de encierros y manifestaciones, los rectores las universidades 
de Barcelona, Autónoma de Barcelona, Complutense, Sevilla y Valencia, 
las más grandes e históricas, pidieron por carta ayuda al Gobierno para 
resolver un conflicto que se había extendido por todo el Estado y que no 
podía entenderse como un fenómeno aislado (El País, 2008c, p. 34). En 
respuesta a ello, el Ministerio de Ciencia e Innovación puso en marcha una 
campaña informativa lanzando dos páginas webs donde divulgaba las 
bondades del Proceso de Bolonia: una dirigida a los universitarios265 y otra 
a los estudiantes de secundaria266. También sus responsables, rectores, 
estudiantes a favor y en contra del EEES, participaron en varios debates 
en medios de comunicación, como el celebrado en el programa especial de 
«59 Segundos» de La 1 de Televisión Española267 o en revistas 
académicas como La Cuestión Universitaria.268 Aprovechando una crisis de 
gobierno al año de ganar las Elecciones Generales de 2008, el presidente 
                                                
263 A ese encuentro le siguieron otros tres durante el 2009: en Burgos (del 27 al 29 de marzo), en 
Málaga (del 15 al 17 de mayo)  y en Madrid (del 16 al 18 de octubre). 
264 Puede leerse en el anexo 14. 
265 <www.queesbolonia.es>. 
266 <www.boloniaensecundaria.es>. 
267 Puede visionarse en el siguiente enlace: <http://www.rtve.es/alacarta/videos/59-segundos/59-
segundos-especial-plan-bolonia/437470/>. 
268 En el siguiente enlace puede verse el listado de contribuciones del monográfico publicado en esta 
revista «Europa pasa por Bolonia»: 
<http://www.upm.es/portal/site/institucional/menuitem.fa77d63875fa4490b99bfa04dffb46a8/?vgnextoid=
279d3631fe3b0210VgnVCM10000009c7648aRCRD>. 
416 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
Rodríguez Zapatero devuelve las competencias de universidad a un nuevo 
Ministerio de Educación, nombrando titular del mismo al presidente de los 
rectores, Ángel Gabilondo, y cesando a Mercedes Cabrera Calvo-Sotelo, 
responsable de la educación no universitaria, política social y deporte. 
 
Tras varias convocatorias de protesta celebradas en 2009 en los 
encuentros estatales de Asambleas, el movimiento estudiantil anti Bolonia 
fue decayendo poco a poco.  
 
 
5.2.3 Posición de CREUP ante el Proceso de Bolonia  
 
Del 14 al 17 de diciembre de 2007, tuvo lugar el primer training de ESU en 
España. La finalidad de este encuentro era acercar a los mores de CREUP 
el trabajo que la asociación de estudiantes más representativa e influyente 
de Europa venía desarrollando en el Proceso de Bolonia. Se abordaron los 
siguientes asuntos: evaluación del impacto de la «Estrategia de Lisboa», 
financiación de la educación superior, acceso y equidad, movilidad, 
gobierno y autonomía, empleabilidad, excelencia y futuro de la educación 
superior. El training contó con la asistencia de asociaciones estudiantiles 
de más de una quincena de estados comunitarios y no comunitarios. Diego 
Ortega, secretario general de CREUP en esa época, resumía lo que 
supuso la organización de este importante evento: 
 
Estas jornadas de trabajo que ESU gracias a la colaboración de 
CREUP ha celebrado en Madrid han sido interesantes dado que 
han servido para dar a conocer los sistemas de representación 
estudiantil que se dan más allá de nuestras fronteras y que, en 
algunos casos y dada la antigüedad de los mismos, son más 
avanzados que el nuestro. Sin embargo, lo más importante del 
trabajo realizado estos días, es que se ha impulsado entre sus 
participantes la realización de un análisis crítico de la «Estrategia 
de Lisboa», con el objeto de colaborar así, en el trazado de las 
líneas maestras que ESU va a llevar en este tema. (CREUP, 2007, 
p. 2) 
 
A raíz de este encuentro, CREUP junto con las NUS de ESU publicó una 
carta dirigida a los ministros de educación superior europeos269. En la 
misiva, los representantes de estudiantes analizaron con interés el 
                                                
269 Se encuentra en el anexo 15. 
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desarrollo de los objetivos de la «Estrategia de Lisboa» y el programa de 
Modernización de la Educación Superior. Denunciaron el excesivo énfasis 
que la UE había puesto en el crecimiento económico y la competitividad 
basada en el conocimiento en detrimento de objetivos como la cohesión 
social y la sostenibilidad medioambiental. Otro de los temas abordados en 
la carta tenía que ver con la participación estudiantil. A pesar de que 
formalmente los estudiantes estaban presentes en el gobierno de las 
instituciones de educación superior, había mucha diversidad en los países 
en cuanto a su grado de influencia. Alertaban que la tendencia hacia la 
implantación del modelo de gobierno gerencialista, propio del capitalismo 
académico, ponía en peligro la democracia interna de las universidades y, 
por ende, la participación de los estudiantes. Demandaban, pues, mayores 
cuotas de poder para hacer oír su «voz» sobre los asuntos contenidos en 
la agenda de reforma de los sistemas de educación superior nacionales y 
europeos (CREUP/ESIB, 2007, p. 2). 
 
En la asamblea extraordinaria de CREUP en León, en diciembre de 2008, 
los representantes de estudiantes expusieron su visión y postura sobre el 
Proceso de Bolonia. Lo hicieron obligados por el debate social y mediático 
existente en ese momento por el surgimiento del movimiento estudiantil 
contrario a la reforma europea y la oleada de protestas y encierros. 
CREUP redactó una Declaración con una veintena de puntos donde 
ratificaba su apoyo a los objetivos y filosofía que encarnaba la Declaración 
de Bolonia270. El apoyo a dicha Declaración venía justificado 
fundamentalmente por la obsolescencia de los planes de estudios y la falta 
de renovación en las metodologías de enseñanza. Mas dicho apoyo no 
estaba exento de críticas ante los problemas derivados de la implantación 
del EEES. Unas críticas, de carácter constructivo, que los estudiantes 
trasladaban a través de los cauces de representación existentes en las 
universidades: Consejo de Gobierno, Claustro, Junta de Centro, Consejo 
de Departamento, comisiones… Pese a ello, CREUP quería denunciar que 
había colectivos que estaban utilizando el Proceso de Bolonia para 
transmitir su ideario político. Unos colectivos que estaban manipulando a 
estudiantes de enseñanzas medias que, sin estar debidamente 
informados, acudían a las manifestaciones convocadas contra el llamado 
«Plan Bolonia». Achacaban parte de la culpa de esta situación de 
                                                
270 Puede leerse en el anexo 16. 
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confusión y contestación a los diferentes gobiernos españoles que desde 
1999 habían antepuesto sus intereses partidistas a los de la universidad y, 
en particular, a los de los estudiantes. Asimismo, demandaban a los 
rectores y a CRUE rigor y transparencia a la hora de diseñar los nuevos 
planes de estudios. Había una especie de competición en muchas 
universidades por ver quien ofertaba antes sus enseñanzas adaptadas al 
Espacio Europeo de Educación Superior sin tener en cuenta los perjuicios 
que podía ocasionar tanta premura a los estudiantes.  
 
Una reforma universitaria tan profunda como la propuesta no podía ni 
debía hacerse «a coste cero», sin una financiación equiparable con la 
media europea en gasto por estudiante. El Proceso de Bolonia debía 
garantizar la dimensión social, esto es, el acceso, permanencia y progreso 
en los estudios a través de una política de ayudas al estudio y a la 
movilidad que asegurase la igualdad de oportunidades de todos los 
estudiantes. También el Proceso de Bolonia debía reconocer y apoyar la 
nueva figura del «estudiante a tiempo parcial». El «fantasma» de la 
privatización de la Universidad pública debía combatirlo el Gobierno no 
subiendo las tasas, homogeneizando los precios públicos de las horquillas 
que las diferentes comunidades autónomas aprobaban e incrementando la 
partida destinada a becas. Por último, CREUP, en clara alusión al 
movimiento anti Bolonia, exigía respeto a los representantes de 
estudiantes, elegidos democráticamente, que trabajaban día a día en las 
universidades para convertir que el Proceso de Bolonia fuese una 
oportunidad para mejorar la calidad de educación superior española.  
 
En mayo de 2010, ESU, en colaboración con CREUP, volvería a España 
para celebrar en la Universidad Politécnica de Madrid su 58º Board 
Meeting, muestra más del creciente reconocimiento institucional que la 
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Fotografía 35 58º Board Meeting de ESU en Madrid 
 
Fuente: Guillermo Rodríguez Lorbada (2010) 
 
 
5.3 Bienio 2009-2010. De Lovaina a Budapest-Viena  
 
En la cumbre de Lovaina se cumplió el décimo aniversario de la firma de la 
Declaración de Bolonia. ESIB, ahora denominada ESU, ofreció una visión 
crítica ante la lentitud de la implantación de las reformas y, de nuevo, ante 
la falta de dimensión social. Este último hecho justificaba la multitud de 
protestas estudiantiles llevadas a cabo en toda Europa. En Budapest-
Viena, ESU concluía que el EEES había sido una excusa para que muchos 
países emprendiesen reformas que nada tenían que ver con los objetivos y 
filosofía del Proceso de Bolonia. En nuestro país, asistíamos a la 
negociación y aprobación por real decreto del Estatuto del Estudiante 
Universitario. Esta norma expone una relación derechos y deberes de los 
estudiantes y, lo que es más importante, define y crea el Consejo de 
Estudiantes Universitario del Estado como órgano de deliberación, 
consulta y participación de los estudiantes universitarios ante el Ministerio 
de Educación y como canal directo de representación semejante al que 
disponen los rectores y las comunidades autónomas aunque con 
competencias diferentes.  
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5.3.1 Declaración de ministros de Lovaina/Lovaina La Nueva 
 
En el año 2009 se cumplía una década de la firma de la Declaración de 
Bolonia, germen del proceso de construcción del EEES. ESU no quería 
dejar pasar la oportunidad de hacer balance de todo lo que había supuesto 
para esta organización formar parte de este proceso. La encuesta 
presentaba en el informe Bologna with Student Eyes 2009 para la cumbre 
de ministros de Lovaina/Lovaina La Nueva, mostraba los efectos reales 
que el Proceso de Bolonia había tenido en los estudiantes de 49 países del 
continente. Se trataba de ofrecer una visión crítica sobre la puesta en 
marcha de la reforma, más aún en un momento en el que estaban teniendo 
lugar multitud de protestas estudiantiles. ESU se había comprometido casi 
desde el principio del proceso por la idea de romper con las barreras que 
impedían la libre movilidad de los estudiantes dentro de un Espacio 
Europeo de Educación Superior que fomentase el acceso a una formación 
de calidad. Así lo expresaba la presidenta de ESU, Ligia Deca, en el 
plenario de la cumbre de ministros:  
 
This is a time for hope. 11 million students dream of breaking down 
educational borders and creating a European Higher Education 
Area where learning is encouraged and enabled in an integrated 
way across the continent. They dream of an area that is distinctive 
by the high quality of its higher education; they expect that it will 
cater for the diverse student and societal needs and that it will 
ensure equal opportunities for all, free from discrimination and 
obstacles. They ask that such vision is supported by a system of 
values that comprise student participation and academic freedom 
within a framework of education as both a public good and a public 
responsibility. (Deca, 2009, p. 1) 
 
Sin embargo, en 2009 seguía siendo alarmante la lentitud de los avances 
en algunos temas respecto al informe presentado en Londres, sobre todo 
en lo concerniente a la dimensión social. Aunque habían percibido algunos 
avances en aspectos como el ECTS o el Suplemento Europeo al título. 
ESU estaba convencida de que no se lograrían los objetivos previstos para 
el 2010 si no había un compromiso firme de todas las partes implicadas e 
interesadas: ministros, gobiernos, instituciones de educación superior y 
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estudiantes, entre otros. 
 
Muchos gobiernos seguían implementando el Proceso de Bolonia como un 
menú «a la carta», elegían aquellos aspectos que más le interesaban y 
desatendían el resto. No había un estancamiento total, pero el ritmo y la 
intensidad de las reformas seguían siendo desiguales entre los países. Por 
ello era tan necesaria la visión de los estudiantes: para poner en evidencia 
las divergencias, distorsiones y superficialidad existentes. 
 
A pesar de que en muchos países se habían aprobado leyes o adoptado 
medidas para mejorar la participación de los estudiantes en el gobierno 
institucional, este esfuerzo era insuficiente. El 60% de las NUSes 
consultadas por ESU no creían de que situación de la participación 
estudiantil hubiera mejorado sustancialmente. Sólo en 12 países de los 34 
se habían logrado algunos avances. A menudo, la participación era más 
«simbólica» que «significativa». En términos generales, los estudiantes 
seguían quejándose de su falta de reconocimiento como miembros de 
pleno derecho en el gobierno de la educación superior.  
 
No obstante lo anterior, con respecto a 2007, la participación de los 
estudiantes en los procesos de garantía de la calidad había avanzado 
sustancialmente. Los problemas más importantes en este tema residían 
básicamente en que la participación era meramente consultiva no 
decisoria, especialmente en las evaluaciones internas. ESU volvía a poner 
de manifiesto la correlación existente entre el grado de participación de los 
estudiantes y el grado implementación de los sistemas de garantía de la 
calidad. 
 
Los días 28 y 29 de abril de 2009 tuvo lugar en Lovaina – Lovaina La 
Nueva, Bélgica, la cumbre de ministros europeos responsables de 
Educación Superior. El objetivo de esta cumbre era evaluar los logros del 
Proceso de Bolonia y establecer las prioridades del Espacio Europeo de 
Educación Superior para la próxima década.    
 
Los ministros subrayaron la necesidad de construir una Europa del 
Conocimiento creativa e innovadora que hiciera uso del talento y la 
capacidad de sus ciudadanos e integrase el aprendizaje permanente en la 
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educación superior para progresar socialmente. Hacer frente al reto de la 
globalización y aprovechar sus oportunidades requiere del uso de nuevas 
estrategias y recursos que favorezcan la movilidad de estudiantes y de un 
nuevo modelo formativo centrado en el estudiante que le permita adquirir 
las competencias necesarias para insertarse en un mercado laboral 
flexible, es decir, le permita «ser empleable», y, a la vez, pueda convertirse 
en un ciudadano activo y responsable.  
 
En 2009, la crisis financiera y económica estaba haciendo mella en las 
sociedades, especialmente, en los colectivos más vulnerables. Los 
ministros propusieron que la educación superior fuera el motor de la 
recuperación y del desarrollo económico sostenible. Pero para dar 
respuesta a un reto de tal magnitud era prioritaria una fuerte inversión 
pública que garantizase la suficiencia de recursos de las instituciones de 
educación superior para seguir cumpliendo su misión. Sin embargo, en ese 
momento muchos gobiernos europeos estaban iniciando recortes en 
educación, mal llamados «ajustes», bien para compensar la caída de 
ingresos y reducir el déficit público, bien para cumplir con su programa 
electoral o tendencia ideológica. Pese a ello, los ministros renovaron su 
compromiso con los objetivos del Espacio Europeo de Educación Superior  
—desde la consideración de la educación superior como una 
responsabilidad pública— y con los valores europeos que los inspiraron: la 
autonomía institucional, la libertad académica y la equidad social y la 
participación plena de los estudiantes.  
 
Por otro lado, los mandatarios políticos mencionaron los avances 
producidos en la aplicación el Proceso de Bolonia en la última década: la 
implantación de la estructura cíclica de titulaciones, la creación del registro 
europeo de calidad, el establecimiento de marcos nacionales de 
cualificación ligados al marco global del EEES, y la introducción del 
Suplemento al Diploma y el ECTS. 
 
El comunicado ministerial concluye presentando las prioridades de la 
política la educación superior europea en el horizonte 2020. Las 
reseñamos a continuación: a) fomentar el acceso equitativo, la 
permanencia y culminación de los estudios, sobre todo, de los grupos de 
estudiantes infrarrepresentados, creando para ello las condiciones 
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económicas oportunas; b) mejorar la integración del aprendizaje a lo largo 
de la vida en los sistemas educativos, contando con la participación de los 
estudiantes; c) potenciar la empleabilidad de los egresados, elevando, 
manteniendo y renovando sus cualificaciones profesionales en estrecha 
colaboración con las administraciones, las instituciones de educación 
superior, los agentes sociales y los estudiantes, dando una mejor 
respuesta a las necesidades de los empleadores; d) orientar la reforma 
curricular hacia resultados del aprendizaje de los estudiantes, renovando 
los métodos docentes y reforzando los servicios de apoyo y orientación; e) 
fomentar la investigación y la creatividad de los programas de educación 
superior; f) potenciar la internacionalización de los planes de estudios, 
investigación y servicios para mejorar el atractivo, la competitividad y la 
cooperación de las instituciones de educación superior; g) aumentar la 
movilidad de los estudiantes para que en el 2020, al menos, un 20% de los 
titulados dentro del EEES haya disfrutado de un periodo formativo en el 
extranjero; h) impulsar los mecanismos de garantía de la calidad para 
favorecer la transparencia de la educación superior; i) solicitar la 
financiación pública como la principal fuente de ingresos de las 
instituciones de educación superior pero buscando fuentes y medios de 
financiación nuevos y diversificados (privados).  Como sucedió en la 
cumbre de Londres, un representante de estudiantes español de CREUP, 
acompañó a la delegación española encabezada por el ministro Gabilondo. 
 
Fotografía 36 El ministro Gabilondo con el representante de estudiantes español, Guillermo Rodríguez 













Fuente: Guillermo Rodríguez Lorbada (2009) 
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La siguiente reunión de ministros tendría lugar en Budapest y Viena los 
días 11 y12 de marzo de 2010, para conmemorar el aniversario de la 
Declaración de Bolonia.  
 
5.3.2 Declaración de ministros de Budapest-Viena 
 
Celebrada la reunión de ministros de Lovaina – Lovaina La Nueva, ESU 
preparó su contribución para la cumbre conmemorativa del aniversario de 
Bolonia y lo hizo publicando un informe titulado: Bologna at the finish line. 
El año 2010 era la meta prevista para establecer un Espacio Europeo de 
Educación Superior. Sin embargo, aún era mucho el trabajo pendiente 
para cumplir la totalidad de las líneas de acción del proceso. Aunque a 
simple vista o a nivel estructural la aplicación de la reforma pareciera 
satisfactoria, un análisis en profundidad sacaba a la luz algunas 
debilidades. ESU alertaba nuevamente de que el Proceso Bolonia había 
sido una excusa para que muchos gobiernos acometieran cambios en sus 
sistemas nacionales de educación superior que nada tenían que ver con la 
filosofía y objetivos del EEES.  El método elegido para implementación de 
las reformas no había sido el adecuado lo que había producido grandes 
desequilibrios entre países. Todo ello había provocado que muchos 
estudiantes se mostrasen contrarios del Proceso de Bolonia: 
 
The anniversary of the Bologna Process in Budapest and Vienna, 
will most probably be marked by various protests targeting the 
limited, purely formal or even wrong implementation of the action 
lines on the ground. Incomplete implementation has triggered 
negative effects: inflexibility of the curricula, increases in study 
costs, lack of recognition, greater challenges for mobility; all of 
which are legitimate reasons for students not to support the 
nationally rebranded Bologna reforms. A policy process which 
proves to be to the detriment of at least ninety-percent of the 
academic community can hardly be continued without a sound 
debate on how to mitigate the negative effects of past 
implementation mistakes. (ESU, 2010, p. 1) 
 
 
En el ámbito de la participación estudiantil en el Proceso de Bolonia, ESU 
concluye que la mayor parte de los países permiten a los estudiantes 
organizarse en el seno de las instituciones de educación superior. Mientras 
en algunos países los estudiantes son considerados socios activos en 
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todos los procesos de toma de decisiones, en otros países los estudiantes 
sólo tienen una representación simbólica, con escasa influencia en los 
procesos de toma de decisiones. A pesar de que el comunicado de Praga 
se instaba a los gobiernos a reforzar la participación de los estudiantes, en 
términos generales, el avance había sido escaso. Quizás porque nunca fue 
reconocida como línea de acción prioritaria. No obstante, hay que destacar 
que nivel europeo, ESU había jugado un papel activo en la construcción 
del EEES. Había influido en los grupos de trabajo y en declaraciones 
oficiales de los ministros. Las tendencias mercantilizadoras o gerencialistas 
en el gobierno de las instituciones de educación superior amenazan con 
disminuir la participación de los estudiantes, a pesar de las 
recomendaciones y compromisos realizados por los ministros del Proceso 
de Bolonia, son, pues, necesarias medidas gubernamentales e 
institucionales que salvaguarden la democracia en las universidades. 
 
En la Declaración de Budapest-Viena, los ministros europeos hicieron un 
breve repaso de los años de reformas conducentes a la construcción del 
Espacio Europeo de Educación Superior. El Proceso de Bolonia había sido 
un ejemplo de cooperación internacional en materia de educación superior, 
es más, había despertado el interés en todo el mundo. Al igual que en 
otros comunicados oficiales, se tomó nota de los informes de ESU y se 
congratularon de la identificación creciente de los estudiantes con los 
objetivos del Proceso de Bolonia. Pese a reconocer el avance en la 
aplicación de las reformas de Bolonia, importantes líneas de acción del 
EEES se habían aplicado en diversos grados.  
 
La referencia en el comunicado a las protestas estudiantiles producidas en 
algunos países, se justificaron por medidas no relacionadas con el Proceso 
de Bolonia, por su mala aplicación y por falta de pedagogía271. Pese a ello, 
escucharon y tomaron nota de las voces críticas de los estudiantes para 
hacer los ajustes necesarios y seguir trabajando, contando con su 
participación a nivel europeo, nacional e institucional para lograr el Espacio 
Europeo de Educación Superior deseado.  
 
Por otra parte, los ministros reafirmaron la consideración de la educación 
                                                
271 En ese sentido, se comprometieron a mejorar la comunicación a nivel nacional para una mejor 
comprensión del Proceso de Bolonia entre los estudiantes, otros actores y la sociedad en su conjunto. 
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superior como bien público y se comprometieron, a pesar del difícil 
contexto económico, a garantizar que las instituciones de educación 
superior contasen con los recursos necesarios, supervisados por las 
administraciones. También se comprometieron a potenciar la dimensión 
social para ofrecer una educación de calidad accesible a los grupos de 
estudiantes más desfavorecidos 
 
La siguiente cumbre ministerial del Proceso de Bolonia tendría lugar en la 





5.3.3 Estatuto del Estudiante Universitario y Consejo de Estudiantes 
Universitario del Estado 
 
Con tres años de retraso respecto a lo previsto en la Disposición adicional 
decimocuarta de la LOMLOU, en el marco de la «Estrategia Universidad 
2015» (Ministerio de Educación, 2010) y de acuerdo con las 
recomendaciones de las cumbres de Praga y Berlín, el Consejo de 
Ministros aprobó el 30 de diciembre de 2010, a propuesta del titular de 
Educación, Ángel Gabilondo, el Real Decreto del Estatuto del Estudiante 
Universitario (EEU). El objetivo de esta norma era establecer los 
mecanismos para mejorar la participación de los estudiantes en la vida 
universitaria y su contribución al diseño de las políticas universitarias. 
Además de concretar los derechos y deberes de los estudiantes a nivel 
general y por niveles de estudio (grado, máster y doctorado), regula su 
representación en el seno de las universidades e integración en 
organizaciones nacionales e internacionales. También aborda cuestiones 
relativas a la orientación y programación docente así como actividades 
extraacadémicas y de formación en valores. Con todo, corresponde a las 
universidades, en ejercicio de su autonomía, desarrollar los diferentes 
derechos contenidos en este Real Decreto y dar garantía a los mismos. 
 
Además de lo anterior, lo más destacado del Estatuto es la creación del 
Consejo de Estudiantes Universitario del Estado (CEUNE). Se trata de un 
órgano colegiado del Estado, adscrito al Ministerio con competencias en 
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materia universitaria, parejo al que tienen los rectores (Consejo de 
Universidades) y los consejeros de Educación de las comunidades 
autónomas (Conferencia General de Política Universitaria). Ahora bien, 
cabe advertir que el CEUNE es un órgano de deliberación, consulta y 
participación de los estudiantes ante el Gobierno. Y, como tal, no tiene 
competencias vinculantes atribuidas por ley, como sí las tienen los 
representantes universitarios (por ejemplo, la verificación de la adecuación 
de los planes de estudios a las directrices y condiciones establecidas por el 
Gobierno para los títulos oficiales) y políticos (por ejemplo, aprobar los 
criterios de coordinación sobre las actividades de evaluación, certificación 
y acreditación). Pese a ello, las principales funciones del CEUNE según el 
artículo 51, son, fundamentalmente, las siguientes: informar los criterios de 
las propuestas políticas del Gobierno en materia de estudiantes 
universitarios; ser interlocutor válido ante el Ministerio; contribuir 
activamente a la defensa de los derechos de los estudiantes; velar por la 
adecuada actuación de los órganos de gobierno de las universidades en 
relación con los derechos y deberes de los estudiantes; recibir y, en su 
caso, dar cauce a las quejas que le presenten los estudiantes 
universitarios; elevar propuestas al Gobierno, entre otros. 
 
El Consejo se compone de: tres representantes del Gobierno, cinco 
expertos designados por el ministro del ramo y ochenta y ocho 
representantes de los estudiantes. Un aspecto que generó mucha 
polémica entre las asociaciones de estudiantes fue la presidencia del 
órgano. Según el Estatuto la ostenta el ministro. La vicepresidencia 
primera, el secretario general de Universidades; la vicepresidencia 
segunda, un estudiante elegido por el pleno, y la secretaría, el titular de la 
Dirección General de Formación y Orientación Universitaria. 
 
El borrador del Estatuto del Estudiante Universitario se negoció con los 
agentes más representativos de la comunidad universitaria: rectores (a 
través de Red Universitaria de Asuntos Estudiantiles –RUNAE– de la 
CRUE), comunidades autónomas (Conferencia General de Política 
Universitaria), representantes de estudiantes (ACUDE, CANAE, CREUP, 
FAEST, SE y CJE) y profesorado. Para dar a conocer y debatir sobre el 
EEU, el Ministerio de Educación en colaboración con la Cátedra UNESCO 
de Gestión y Política Universitaria, organizó unas jornadas dirigidas a 
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representantes de estudiantes (13 y 14 de diciembre de 2010) y a gestores 
universitarios (17 y 18 de enero de 2011). También aprobó una partida 
presupuestaria para la difusión del EEES en las universidades españolas.  
 
El año 2010 puede considerarse el final de la implantación de Bolonia 
aunque, en realidad, es el momento en el que se pone en marcha. Los 
estudiantes cuentan con un nuevo marco normativo a nivel general donde 
se desarrollan sus derechos y también por primera vez en la historia, con 
un canal de interlocución directa con el Gobierno donde trasladar sus 
intereses y reivindicaciones: el Consejo de Estudiantes Universitario del 
Estado.   
 
 
En esta segunda fase del Proceso de Bolonia, ESIB consolida su 
reconocimiento institucional como stakeholder del mismo y traslada sus 
críticas a los ministros europeos sobre las deficiencias en la implantación 
de los objetivos de la reforma: excesiva lentitud, falta de homogeneidad y 
escasa atención a la dimensión social. Sus pretensiones no fueron 
atendidas porque la participación de los estudiantes a pesar de 
experimentado cierta mejoría seguía siendo muy limitada y desigual 
dependiendo del país y nivel de gobierno en la universidad. En España, el 
Gobierno socialista, tras una inacción de cuatro años del Ejecutivo anterior, 
impulsó el Espacio Europeo de Educación Superior con una nueva 
organización de las enseñanzas, originando caos e incertidumbre, por 
ejemplo, con la supresión o fusión de titulaciones del ámbito de las 
Humanidades o por la demanda de atribuciones profesionales promovida 
por los estudiantes de enseñanzas técnicas a instancias de los colegios 
profesionales. También, en el marco del proceso de reforma de la LOU, se 
impulsó, a iniciativa del partido del Gobierno y con la aprobación de todos 
los grupos parlamentarios de la oposición, una Proposición No de Ley para 
la creación de un estatuto del estudiante y la definición de un modelo de 
organización de la representación de los estudiantes a nivel estatal que 
canalizase las demandas de dicho colectivo ante el Ministerio y las 
instancias y asociaciones europeas e internacionales. Paralelamente, se 
fue fraguando la admisión de CREUP en ESIB, iniciada en el FEI de 
Miraflores, confirmada en el encuentro de la Cátedra UNESCO y ratificada 
en el 48º Board Meeting de Bergen. Desde entonces, CREUP, la 
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asociación más representativa de estudiantes a nivel nacional, participaría 
en todas las cumbres ministeriales (Bergen, Londres, Lovaina-Lovaina La 
Nueva y Budapest-Viena) y, de forma progresiva, en otros organismos y 
reuniones sobre política universitaria. No obstante, no podemos obviar ni 
desestimar las críticas que desde sectores universitarios existían sobre la 
marcha y el rumbo que estaban tomando las reformas conducentes a la 
configuración del Espacio Europeo de Educación Superior y el modelo de 
Universidad presente en el mismo. Se demandaba un debate público, 
abierto y plural entre los colectivos universitarios implicados, 
especialmente con los estudiantes. Desde el Gobierno, a instancias 
europeas, creó el Grupo de Promotores de Bolonia que incluía a 
estudiantes con el objetivo de difundir las novedades y bondades que el 
nuevo sistema de enseñanza superior europeo iba a proporcionar: 
movilidad a otros países, comparabilidad y reconocimiento de títulos, 
mejora de la calidad de la docencia… A partir de las recomendaciones de 
la cumbre de Berlín, los estudiantes pudieron participar progresivamente 
en las políticas de garantía de la calidad de los programas de evaluación, 
seguimiento y acreditación de las agencias nacionales, autonómicas y 
universidades. Esto ha contribuido, desde nuestro punto de vista, a mejorar 
el servicio público que se suministra a los principales destinatarios de la 
educación universitaria: los estudiantes.  
 
La modificación de la LOU trajo consigo una reorientación en el 
planteamiento sobre el Proceso de Bolonia y la organización de las 
enseñanzas respecto a la propuesta realizada por el equipo ministerial 
anterior. También se ampliaron los derechos de los estudiantes y se 
incluyó en la norma el mandato de aprobar un estatuto del estudiante 
universitario que contuviese un consejo del estudiante universitario a nivel 
estatal. Se daba respuesta, de este modo, a una propuesta histórica de 
crear este órgano demandada por asociaciones como CREUP (en sus 
estatutos, en sus encuentros de Oviedo, La Rioja, Cartagena…) y, tiempo 
después, FAEST. En la cumbre ministerial de Londres, ESU insistió, de 
nuevo, en reforzar la dimensión social del Proceso de Bolonia, esto es, la 
provisión de becas y ayudas que asegurasen la igualdad de oportunidades 
de todos los estudiantes en el acceso y permanencia en el sistema de 
educación superior.  
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La celeridad de las reformas del Gobierno español emprendidas a partir de 
2007 a raíz de la entrada en vigor de la LOMLOU, junto con cambios de 
carteras ministeriales posteriores, hizo resurgir el movimiento estudiantil 
contrario a la mercantilización de la universidad pública, nacido con el 
informe Bricall, la LOU, la supresión de titulaciones humanísticas del 
catálogo oficial de enseñanzas y, en ese momento, contra el denominado 
«Plan Bolonia». Los estudiantes anti Bolonia, organizados en asambleas y 
encerrados haciendo «huelgas a la japonesa», reclamaban un diálogo y un 
debate universitario y abierto a la ciudadanía sobre una reforma europea 
que consideraban «impuesta» desde arriba sin consenso ni acuerdo. 
Demandaban, pues, participación. Participación sobre la definición de un 
nuevo modelo de universidad: pública, autónoma y no sometida a los 
intereses y demandas del mercado sino de la sociedad. Esta visión fue 
tachada desde muchas instancias políticas e incluso desde la propia 
representación estudiantil, de radical cargada de un fuerte sesgo 
ideológico de izquierdas. La reacción del Gobierno, ante la preocupación 
de algunos rectores, fue la organización de una campaña informativa y de 
marketing sobre el Proceso de Bolonia dirigida a estudiantes de secundaria 
y a universitarios. Tiempo después, quizás como consecuencia de la 
gestión de la crisis del movimiento anti Bolonia, se produjo un traspaso de 
competencias de universidades del Ministerio de Ciencia e Innovación a un 
nuevo Ministerio, de Educación, ocupado por un nuevo titular proveniente 
de los rectores. Mientras tanto, CREUP iba tomando cierto protagonismo 
en ESU organizando en España un training y un Board Meeting. 
 
El aniversario de la Declaración de Bolonia, celebrado en cumbre de 
Lovaina-Lovaina La Nueva, ESU expuso su balance sobre el proceso de 
reforma de los sistemas de educación superior a lo largo de la década de 
implantación del Espacio Europeo de Educación Superior. La lentitud de la 
implantación de los objetivos de Bolonia y la falta de dimensión social 
seguían siendo los aspectos más destacados. En 2010, final del proceso, 
en la cumbre de Budapest-Viena los estudiantes europeos denunciaron 
que los gobiernos habían utilizado Bolonia para emprender reformas que 
nada tenían que ver con su filosofía y objetivos.  
 
En España, la aprobación del Estatuto del Estudiante Universitario en 
diciembre de 2010, en el marco de la «Estrategia Universidad 2015» y a 
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partir las recomendaciones de Praga y Berlín, supuso un hito muy 
importante para el reconocimiento y garantía de los derechos y deberes de 
los estudiantes a nivel general, por niveles de estudio y en los demás 
ámbitos académicos, socioculturales y deportivos. Fue una norma 
ampliamente consensuada por asociaciones de muy diverso signo político 
y representatividad. Sin embargo, lo más importante de dicha norma era la 
previsión de la constitución y la definición de las funciones, y la 
organización y el funcionamiento del Consejo de Estudiantes Universitario 
del Estado (CEUNE). El CEUNE es el máximo órgano de representación 
de los estudiantes de las universidades y de las asociaciones y tiene la 
función de trasladar al Gobierno sus reivindicaciones y el Gobierno 
informar y recabar la opinión de los representantes de los estudiantes 
sobre sus políticas universitarias. Ahora bien, la voluntad política del 
Gobierno de turno dará sentido a la naturaleza de este órgano para que 
pueda escucharse la «voz» de los estudiantes y para que éstos, en función 
de ello, hagan uso los mecanismos apuntados por la teoría de la 
participación de Hirschman (1970/1977).  
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La universidad tiene entonces más bien por objeto construirpara el 
joven el ambiente social más elevado posible, donde halle 
cooperación eficaz, no sólo para su obra en el conocimiento, sino 
para aquel desarrollo armonioso y simétrico de su espíritu, de sus 
energías corporales, de su conducta moral, de su vida entera, de la 
cual esa obra es sólo parte.  
 
(Giner de los Ríos, LVIII, p. 33) 
 
 
Llegados al término de esta investigación, consideramos oportuno hacer 
balance de los resultados obtenidos en los capítulos precedentes para 
ofrecer a la comunicad científica las que consideramos aportaciones 
principales. Todo ello con la pretensión de que sirvan de inicio para 
posteriores trabajos y debates. Lo haremos siguiendo el esquema de los 
objetivos planteados al inicio: como objetivo principal nos propusimos 
recuperar la memoria de la participación de los estudiantes y el discurso de 
su «voz» en un momento fundamental para la universidad española como 
fue su integración en el Proceso de Bolonia; como objetivos específicos los 
siguientes: a) realizar un análisis teórico de los diferentes modelos de «voz 
de los estudiantes» como canal que pueden utilizar las universidades para 
fomentar la participación de los estudiantes; b) justificar la inclusión de la 
participación de estudiantes en el ámbito de la participación política; c) 
reflexionar epistemológicamente sobre la consideración de los estudiantes 
como objeto de investigación; y d) interpretar a la luz de las reflexiones 
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anteriores la participación de los estudiantes en el periodo histórico 
correspondiente a la construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior a nivel nacional, teniendo en cuenta la perspectiva europea.  
 
En lo que respecta al primero de los objetivos específicos, relacionado con 
la necesidad de recuperar la «voz de los estudiantes», hemos visto cómo 
en la actualidad este concepto goza de una gran vitalidad y relevancia en 
las agendas y políticas nacionales e internacionales en el campo 
educativo, si bien hemos de señalar el carácter polisémico y antagónico de 
muchos de los significados atribuidos al mismo, sea dentro de 
concepciones que relacionan dicho concepto con la idea de cliente o 
consumidor de las ofertas existentes en el espacio del capitalismo 
académico de un modelo de universidad neoliberal, sea en marcos de 
actuación que lo relacionan con el aprendizaje de la convivencia 
democrática, o desde perspectivas relacionadas con modelos alternativos 
ligados a la equidad y el desarrollo sostenible. En ambos casos, nos 
acercamos y apostamos por una  concepción del estudiante como 
ciudadano y creador de conocimiento, y de su participación en la 
universidad como forma de empoderamiento e inclusión de las voces 
excluidas o silenciadas.  
 
Asimismo, queremos remarcar las diferencias entre los conceptos de voz y 
participación. Sin negar las relaciones existentes, podemos decir a la luz 
de lo expuesto en este trabajo de tesis, que todo análisis e implementación 
de políticas de participación estudiantil en la universidad del siglo XXI debe 
comenzar por abordar con seriedad los problemas, desafíos y 
oportunidades que se derivan de recuperar la «voz de los estudiantes» y 
sus  intereses en el diseño de políticas públicas en el ámbito de la 
educación superior y en el modelo de universidad que aspiremos a 
construir durante las próximas décadas.  
 
Hemos de reconocer, no obstante, que el modelo hegemónico neoliberal 
en el desarrollo de políticas de participación estudiantil en la universidad ha 
recuperado operativamente el concepto de «voz de los estudiantes» para 
reforzar y legitimar un sistema de rendición de cuentas donde los 
estudiantes se convierten en fuente de información sobre el sistema. 





de los estudiantes», hemos aludido a una serie de enfoques y perspectivas 
teóricas que nos permiten ampliar sus posibilidades: aquéllos que 
subrayan la importancia de la producción cultural autónoma y colaborativa 
de los estudiantes, basada en un discurso contra-hegemónico que rompe 
con las relaciones asimétricas de poder existentes en una institución 
universitaria mediada por relaciones de clase, sexo/género, etnia 
(pedagogía crítica); aquellas formas de participación que, originadas en un 
sentimiento de insatisfacción con la institución universitaria, derivan en 
opciones que van desde la recuperación de la voz o la salida del sistema, a 
mecanismos de permanencia en la misma a través de la lealtad 
institucional (teoría de Hirschman); las que desarrollan procesos de 
participación basados en la construcción comunitaria, donde los 
estudiantes se convierten en aprendices activos del proceso, el 
aprendizaje profundo, el acceso a la información y la transformación 
conjunta (modelo de co-producción); las que se apoyan en un aprendizaje 
experimental, compartido, cooperativo, fruto de un proceso interdisciplinar, 
y de inducción o interacción entre estudiantes y entre éstos y los 
profesores (modelo de comunidad de práctica). 
 
En lo que concierne al segundo de los objetivos específicos, relacionado 
con los modelos de participación estudiantil, hemos comenzado analizando 
los diferentes significados asociados al término «participación». Sobre todo 
lo que nos interesa recordar aquí, en primera instancia, son las diferencias 
entre un paradigma asociado a la competitividad, el mercado y el 
individualismo; y otro vinculado con la cooperación, el interés general y el 
bien común. Hemos alertado, además, de que la antítesis de la 
participación está en la «exclusión social» como negación del formar y del 
tomar parte pero también en la «apatía cultural» como forma de alienación 
o desafección con lo público, lo comunitario. En un segundo momento, 
hemos abordado la cuestión de la participación estudiantil en la 
universidad, refiriéndonos a la misma como un «cajón de sastre» en el que 
hay teorizaciones, ámbitos de análisis y experiencias prácticas muy 
diversas, también desde una óptica epistemológica y política.  
 
Muchos trabajos sobre participación estudiantil se refieren a la necesidad 
de dar cabida institucional a las prácticas y experiencias desarrolladas por 
los estudiantes en los campus universitarios, o aquellas otras que en clave 
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más ligada al déficit hablan de las dificultades de adaptación institucional, 
motivación hacia los aprendizajes, oportunidades de realización personal, 
sentimiento de alienación provocado por un contexto educativo en el que 
se configuran relaciones jerárquicas y asimétricas entre los diferentes 
agentes (administración, gobierno universitario, direcciones de centros o 
departamentos, profesorado, estudiantes…). 
 
Al adentrarnos, entonces, en el significado que podemos atribuir a la 
participación estudiantil, hemos incorporado algunos criterios básicos. Por 
un lado, hablamos de formas de comunicación, acción, intervención, 
etcétera, en la que el estudiante desempeña un papel activo en su 
aprendizaje. También hemos mencionado la necesidad de que el 
estudiante se implique en una serie de ofertas académicas, interpersonales 
y extracurriculares, a través de la cual la institución universitaria 
proporciona una diversidad de recursos (humanos, tecnológicos, 
financieros, etcétera). Finalmente, recuperamos la idea de una atención 
individualizada en la que el estudiante incorpora e internaliza una serie de 
contenidos y competencias adecuadas para el ejercicio de la ciudadanía y 
de la profesión en el siglo XXI. En todos estos casos, vemos que lo que 
está en juego al definir los ámbitos de participación estudiantil serían los 
que se relacionan con el aprendizaje, los procesos de incorporación a la 
toma de decisiones en las estructuras institucionales de gobierno y las 
cuestiones referidas al sentido de pertenencia y conformación identitaria 
durante esos años en la universidad. 
 
Sin embargo, dentro de las posibilidades que nos ofrece el campo de 
análisis existente en este tema de la participación estudiantil, hemos 
dedicado especial atención, por ser objeto de la tesis, a la dimensión 
política, esto es, a la posibilidad no sólo de intervenir a efectos de lograr 
cambios en los contenidos y organización de las instituciones de educación 
superior, sino también de las acciones colectivas y personales que 
incluyen otras formas de relación e implicación con colectivos y estructuras 
extra-universitarias, por no hablar de estrategias de actuación vinculadas a 
dar voz a colectivos y minorías que, de una forma u otra, tienen presencia 






En definitiva, hemos reconceptualizado los diferentes modos de 
participación contemplando un amplio espectro de posibilidades que van 
desde formas de no-participación en las que el estudiante es un actor 
pasivo dentro de la institución, a opciones relacionadas con mecanismos 
ligados a la deliberación y negociación colectiva entre agentes, la 
transformación institucional, la proyección y configuración de alternativas y 
el empoderamiento ciudadano. Lo que nos lleva, finalmente, a proponer 
nuevas formas y experiencias de participación estudiantil al calor de los 
modelos democráticos subyacentes a dichas prácticas, concibiendo 
actuaciones muy diferentes de los estudiantes universitarios en función de 
si las relaciones que establecen con la institución y el Estado son de tipo 
directo o indirecto, o en función de si los estudiantes participan en la 
configuración de las políticas institucionales o no.  
 
En respuesta al tercer objetivo específico, hemos realizado, desde una 
perspectiva sistémica y holística, un análisis y reflexión epistemológica 
sobre los estudiantes como objeto de investigación, centrándonos en tres 
posibles limitaciones para el desarrollo de trabajos teórico-prácticos en el 
ámbito de la participación estudiantil: por un lado, la necesidad de abordar 
el objeto de estudio desde una perspectiva compleja y multidimensional; 
por otro, la adopción de una perspectiva hermenéutica de segundo orden 
que ponga en cuestión a la figura del estudiante en tanto «informante 
clave»; finalmente, la posibilidad de recuperar una relación horizontal o 
dialógica entre investigador y objeto de estudio. Respecto de las 
dificultades de abordar al estudiante como objeto de investigación desde 
un planteamiento basado en el principio de complejidad, hemos apuntado 
en la tesis la necesidad de comprender al sujeto (en este caso, 
investigador e investigado) en sus múltiples dimensiones y condicionantes, 
esto es, en la pluralidad de subsistemas de actividad en los que 
desarrollan su experiencia, procesos abiertos a múltiples intereses y 
determinaciones que hacen necesaria una cierta mirada reflexiva respecto 
del proceso de investigación que impide que éste se vea en términos de 
una lógica dualista (como ocurre en las concepciones positivistas) que 
disocia al investigador del fenómeno social estudiado.  
 
El cuarto objetivo específico ha vertebrado el corpus de trabajo analítico de 
la tesis, esto es, la participación de los estudiantes en el contexto del 
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Proceso de Bolonia, para lo cual se tomaron una serie de decisiones 
previas a la hora de diseñar la investigación. Por un lado, adoptamos un 
criterio longitudinal, lo que ha supuesto que dividiéramos la investigación 
en las siguientes etapas: precedentes del Espacio Europeo de Educación 
Superior, 1999-2001; 2001-2003; 2003-2005 (capítulo cuarto); 2005-2007; 
2007-2009; y 2009-2010 (capítulo quinto).  
 
Asimismo, hemos utilizado dos grandes dimensiones para la estructuración 
de los modos de participación de los estudiantes en la década analizada: 
ámbito europeo y ámbito nacional. En el ámbito europeo hemos recogido 
principalmente todos aquellos discursos, informes, agendas, seminarios, 
conferencias, diagnósticos y declaraciones que han contribuido a dar forma 
e implantar el Proceso de Bolonia. Siendo un elemento importante del 
análisis el papel que ha desempeñado ESU como organización reconocida 
institucionalmente que ha canalizado en exclusiva la participación 
institucional de los estudiantes a nivel europeo, y de la que hemos 
examinado también sus posicionamientos, relaciones, conflictos y 
lineamientos respecto al proceso de construcción del Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
 
En el caso del ámbito español, además de lo citado anteriormente, es 
necesario destacar la incorporación que hacemos del papel jugado por las 
asociaciones de representantes de estudiantes, como CREUP, sobre las 
diferentes reformas de nuestro sistema universitario, pero también el papel 
desempeñado por colectivos y grupos de estudiantes que, dentro de la 
universidad (foros, encuentros, acciones y manifiestos) y fuera de ella 
(participando en acciones organizadas desde o con la sociedad civil: 
catástrofe del Prestige y Guerra de Irak), han contribuido a generar un 
proceso de repunte y recomposición del movimiento estudiantil, lo que no 
es óbice para que hayamos valorado también sus contradicciones y 
debilidades. 
 
Entrando a interpretar algunas de las cuestiones que nos parecen más 
importantes destacar del análisis desarrollado, hemos visto, en primer 
lugar, que la participación de los estudiantes en el contexto del Espacio 
Europeo de Educación Superior no es ajena a los conflictos ideológicos y 





universitaria amparada bajo el paraguas de la sociedad del conocimiento. 
Así, junto a las posiciones que defienden la oportunidad del Proceso de 
Bolonia, podemos encontrar otras posiciones que abogan por la idea de 
una universidad a salvo de los vaivenes de las demandas de mercado. 
 
A lo largo del proceso de implantación del Espacio Europeo de Educación 
Superior, hemos podido valorar la participación de los estudiantes a nivel 
europeo y español (ESU y CREUP), su contribución crítica pero 
constructiva respecto de los objetivos y líneas de acción de la reforma: 
participación, dimensión social, garantía de la calidad, cambio en el 
paradigma de enseñanza, movilidad académica, etcétera. Pero también 
hemos visto cómo se ha ido gestando también una reacción de oposición 
crítica (movimiento anti-Bolonia) respecto de las bondades del cambio 
propuesto, cuestionado por esconder una serie de consecuencias 
negativas tras un falso progresismo modernizador de carácter neoliberal y 
privatizador de la universidad. 
 
En esta tesis hemos apostado por un modelo de Universidad democrática, 
comprometida con la misión de formar ciudadanos libres, críticos y 
comprometidos con la sociedad. La Universidad no sólo ha de ser una 
corporación de estudiantes y sabios sino una potencia ética de la vida 
proponía Giner de los Ríos hace casi un siglo (1916, p. 121). La 
Universidad no sólo ha de proponérselo declarativamente sino en la 
práctica, desarrollando políticas y estrategias que mejoren la participación 
de los estudiantes en todos los ámbitos y esferas de la vida del campus. 
Hemos relatado hechos y acontecimientos donde los estudiantes, desde 
muy diversas posiciones y visiones, han querido y no han podido participar 
en el Proceso de Bolonia, otras veces han participado y su participación ha 
sido limitada o simbólica. Es voluntad de los gobiernos y gestores 
universitarios crear las condiciones para que el estudiante pueda ser y 
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Líneas futuras de investigación 
 
Pasaremos, a continuación, a enumerar algunas líneas de investigación 
que, pensamos, pueden ir generándose en el futuro, ampliando lo 
trabajado en esta tesis o, por el contrario, cubriendo ciertos vacíos que 
también se han generado, fruto de las limitaciones que sin duda caben 
destacarse del proceso de diseño y desarrollo de la investigación. 
 
En primer lugar, y siguiendo con un planteamiento coherente a nivel 
político, epistemológico y metodológico que coloque al estudiante como 
sujeto de la investigación, no ya como objeto de estudio, pensamos que 
una de las vías que se deben explorar son las que se derivan de 
metodologías socio-práxicas, dialécticas y participativas. Se trata de 
posicionamientos y estrategias de investigación en los que, a partir de una 
relación simétrica entre sujetos (investigadores-sujetos de investigación), 
intentan dar soluciones creativas que desbordan la situación social en la 
que se hayan insertos. Aplicado al objeto de estudio de nuestra tesis, 
pensamos que la incorporación de procesos participativos en la 
investigación sobre la participación estudiantil devuelve el protagonismo 
del proceso no ya a los «investigadores profesionales» (investigadores en 
formación, profesorado, gestores universitarios o promotores de políticas 
de representación y acción de los estudiantes), sino a los propios 
estudiantes en cuanto personas o colectivos que, afectados y 
condicionados por la vida universitaria, dejan de ser simplemente 
«informantes clave» del proceso para convertirse en «co-investigadores» 
de una actividad —su propia participación en la universidad— que aspira a 
ser descrita, comprendida y transformada.   
 
La oportunidad de elegir metodologías participativas no radica únicamente 
en la posibilidad de que los estudiantes como sujetos y co-investigadores 
del proceso de investigación participaran en el diseño de la investigación, 
los objetivos de la misma, la definición negociada de los temas y tópicos de 
estudio, la elección de estrategias métodos y técnicas de análisis y 
recogida de la información, la retroalimentación continua en cada una de 
las fases del proyecto; ni tampoco se limita esta participación a la 
posibilidad de incorporar insumos que transformen sus propias prácticas 





dinámicas y relaciones de la universidad. A todas estas cuestiones hay que 
añadirle una cuestión absolutamente central respecto de las virtualidades o 
beneficios de los posicionamientos socio-práxicos: el derecho que tienen 
los estudiantes de convertirse en «sujetos en proceso» a medida que 
avanza la investigación, y ésta no es una cuestión menor, pues quizás 
debamos garantizar que uno de los beneficios para los estudiantes de 
formar parte de investigaciones de tipo dialéctico, dialógico y participativo 
sea precisamente ese: la capacidad para aprender acerca de ellos 
mismos, de sus capacidades pero también de sus limitaciones para ejercer 
la ciudadanía; incluso de sus sueños, de lo que aspiran como personas 
que habitarían espacios y territorios en los que se mezclarían relaciones 
académicas, afectivas, políticas, etcétera. 
 
En segundo lugar, y retomando uno de los objetivos que nos marcábamos 
con la tesis, esto es, el de recuperar la «voz de los estudiantes» y sus 
intereses como elemento configurador de futuras agendas en materia de 
política educativa universitaria, pensamos que una de las tareas a nivel 
investigador debiera ser la de cuestionar la consolidación de una razón o 
racionalidad indolente que en actual contexto universitario, acaba por 
excluir o ignorar ese conjunto de prácticas, lenguajes, memorias, 
experiencias, etcétera, que atraviesan la vida de los estudiantes 
(individualmente o como colectivo). Por lo general, al estudiante se le 
(re)presenta en la lógica de la no-existencia, de la sustracción de su 
presente, en la invisibilidad y descrédito respecto de su experiencia social. 
Frente a esta razón avanzamos la posibilidad de desarrollar toda una serie 
de estrategias de potenciación de dichas experiencias a través de lo que 
De Sousa Santos (2005) ha denominado como «Sociología de las 
Ausencias», y que para el caso que nos ocupa radica en una tarea de 
revertir un proceso que ha colocado al estudiante en la universidad en 
situación de subalternidad, minoría de edad e ignorancia. A través de una 
«investigación social de las ausencias» podría convertirse a los 
«estudiantes ausentes» en «estudiantes presentes», acabando con la 
posición hegemónica de las autoridades, del personal académico y de 
administración o del propio investigador, instalados a menudo en 
posiciones epistemológicas que contemplan el mapa de la educación 
superior únicamente desde sus posiciones políticas, científicas, culturales, 
etcétera.  
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La investigación social de las ausencias apostaría por un planteamiento 
ecológico que sobre la base del diálogo, la horizontalidad y la reciprocidad, 
se marcara los siguientes objetivos: aceptar el saber de los estudiantes y 
aprovechar su complementariedad respecto del saber científico; asumir las 
diferentes temporalidades que enmarcan su actividad en la universidad, y 
que no quedan determinadas únicamente por las exigencias de una 
formación en capital humano avanzado y sus lógicas de empleabillidad 
diferencial, competencia profesional e inserción laboral; reconocer sus 
diferentes modos de existencia en base a cuestiones como clase social, 
género, perfil etario, etnia, consumo cultural…; potenciar otras formas de 
producción en la universidad que se alejen del individualismo y se vinculen 
con el trabajo cooperativo y el aprendizaje-servicio. 
 
En sintonía con el posicionamiento epistemológico que venimos 
defendiendo sobre la consideración del estudiante en tanto que sujeto de 
estudio, también pueden ser útiles investigaciones que no busquen 
sencillamente «dar voz» a los grupos desfavorecidos para visibilizar su 
problemática, sino que reconozcan el carácter situado de los 
conocimientos que construyen los estudiantes, sus condicionantes 
materiales, semióticos e histórico-culturales. En este caso, las 
metodologías narrativas pueden ser una oportuna elección para la 
construcción conjunta del relato entre investigador y participante. Al igual 
que en las estrategias de investigación señaladas anteriormente, la 
etnografía, en sus modalidades comprometida y dialógica, rompe con la 
dicotomía clásica sujeto-objeto de estudio pues tanto el investigador como 
los participantes trabajan de modo conjunto para desarrollar procesos de 
cambio que a su vez se convierten en conocimientos. Se supera, entonces, 
la posición hegemónica del investigador y la posición desventajada de los 
fenómenos o/y sujetos investigados, esto es, los estudiantes. 
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Anexo 1. Manifiesto «Otra Universidad es posible» 
 
El presente manifiesto pretende expresar la voluntad de los que tratamos 
de impulsar el Foro Universitario Alternativo. No es gratuito que utilicemos 
un lema análogo al del Foro Social Mundial de Porto Alegre, sino que 
recogemos su espíritu y sus conclusiones. Somos conscientes de que 
partimos, igual que ellos, con la desventaja de la indiferencia (si no 
animadversión) de los grandes poderes económicos, pero con la fuerza de 
tener el apoyo de una amplia voluntad social y una serie de principios que 
creemos pueden ser mayoritarios.  
 
Tomamos como referencias diferentes aportaciones al debate sobre la 
Universidad, de muy diferente signo: las viejas reivindicaciones de la 
Transición y su posterior plasmación en la Universidad, las propuestas del 
Foro Universitario de Izquierdas, el informe Universidad 2000 y la polémica 
que ha suscitado, así como la ominosa reforma anunciada por el Gobierno. 
Conociendo todos estos puntos de vista planteamos, en positivo, un 
modelo alternativo de Universidad, concebida de la siguiente manera:  
 
• Como un servicio eminentemente público, que garantice el derecho 
constitucional a la educación y cuya principal función sea la de 
promover el desarrollo cultural y crítico de la sociedad, mediante el 
estudio, la docencia, la investigación y la libre participación de los 
ciudadanos. 
• Entendemos además que no puede ser ajena a una concepción de 
desarrollo sostenible, en cuanto a su entorno social y demográfico, y 
que ha de tener en cuenta la integración medioambiental. Rechazamos 
la concentración en «polígonos universitarios» generadores de 
desequilibrios económicos, ecológicos y demográficos. Se han de 
complementar la descentralización con la calidad y el uso de 
transportes públicos colectivos o individuales no contaminantes como 
la bicicleta. 
• Asimismo, no ha de constituir una institución aislada y cerrada, ni 
mediante normas de acceso restrictivas, ni mediante la concentración 
del conocimiento cultural en manos de élites universitarias y 




empresariales. La universalización del conocimiento es necesaria para 
el desarrollo de los pueblos. 
• Tampoco puede olvidarse que el desarrollo de nuestra sociedad y el 
subdesarrollo de la inmensa mayoría del planeta no son 
independientes; hay una evidente relación causal extraíble del más 
inmediato pasado histórico del colonialismo occidental. Debe ser un 
interés primordial de la Universidad, por tanto, aportar medios para 
ayudar al desarrollo igualitario y no dependiente de los pueblos 
expropiados. 
• La Universidad, como servicio público, debe garantizar el ejercicio del 
derecho a la educación de la manera más libre posible, mediante 
sistemas de previsión de necesidades sociales y demandas de 
formación que hagan innecesarias restricciones de elección. Del mismo 
modo, la Administración debe dar a conocer las diferentes alternativas 
existentes de educación superior de forma objetiva y global. Los 
criterios a seguir para la creación de centros y Universidades deben ser 
siempre los derivados del interés general, sopesando los diferentes 
factores que lo pueden componer (libre elección de la ciudadanía, 
necesidades de desarrollo social, umbrales mínimos para garantizar 
una docencia e investigación de calidad, relación con el entorno 
ambiental y sociodemográfico...). 
• La Universidad debe arbitrar mecanismos para la participación y control 
social de su actividad, a través de las organizaciones socialmente 
representativas (organizaciones sindicales, empresariales y 
estudiantiles, movimientos sociales, asociaciones vecinales, consejos 
de juventud...). 
• Defendemos una financiación pública que no deje resquicios a la 
entrada de intereses ajenos que puedan afectar a las libertades de 
estudio, cátedra e investigación. Los diferentes sistemas de 
financiación que se puedan plantear han de estar basados en la 
concepción de la Universidad como servicio público y de la educación 
como derecho fundamental. 
• La forma de Gobierno de las Universidades ha de basarse en una serie 
de principios que han de combatir la estamentalización, el 
corporativismo y el secretismo. Estos serían, quizás entre otros, la 
igualdad de voto, fomento de la participación en la toma de decisiones, 
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la transparencia y difusión de los acuerdos, la corresponsabilidad y la 
colegialidad. 
• La Universidad debe innovar también en los métodos de desarrollo y 
transmisión del conocimiento, tratando de utilizar medios de docencia 
participativos y métodos y técnicas pedagógicas progresistas. 
• La cuestión de las libertades de estudio, enseñanza e investigación 
está íntimamente relacionado con la necesidad de una financiación 
pública (sobre todo en cuanto a la última). La idea de la Universidad 
como un foro de pensamiento crítico debe dar cabida a la libre 
expresión de diferentes concepciones de las materias, debidamente 
fundamentadas, tanto por los docentes como por los alumnos. 
• La Universidad debe tener un firme compromiso con la paz, no sólo 
como ausencia de guerra, sino como justicia social. La promoción del 
diálogo como instrumento de prevención y resolución de conflictos 
debe ser premisa fundamental de la Universidad. Esta institución nunca 
utilizará sus recursos para la investigación con fines bélicos; al 
contrario, deberá basar sus enseñanzas en la transmisión del pacifismo 
como firme opción política ciudadana de justicia social. 
• La Universidad, en cuanto servicio público y sede por excelencia del 
conocimiento, deberá respetar la pluralidad lingüística y cultural en el 
Estado Español, tendiendo a la normalización de dicha pluralidad. El 
conocimiento y respeto mutuos de las diferentes lenguas, identidades, 
etc. debe contribuir a una mejor convivencia y una mayor comprensión 
de una diferencialidad que no puede sino enriquecernos. 
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Anexo 2. Manifiesto de la Plataforma universitaria de apoyo a los 
«inmigrantes sin papeles» 
 
Encierros en la Universitat Pompéu Fabra y en la Universitat Politécnica de 
Catalunya en apoyo a l@s sin papeles 
 
8 de Febrero de 2001 
 
L@s estudiantes de las universidades nombradas hemos decidido 
encerrarnos hasta fecha indefinida, dentro del recinto de nuestras 
universidades para dar apoyo a las movilizaciones contra la nueva Ley de 
extranjería, que desde hace días se realizan en distintos puntos del Estado 
Español. 
 
Hoy jueves día 8 de febrero a las 20 horas empezarán los encierros. En la 
Universidad Pompeu Fabra nos reuniremos en el Ágora del Campus de la 
Ciutadella (c/ Ramon Trias Fargas 23-25), en la Universidad Politécnica 
será en la Plaça del Mig. 
 
Adjuntamos el manifiesto al cual damos apoyo: 
 
Las distintas políticas de inmigración han transformado el estado español 
en una fortaleza. Cada día mueren nuevas personas intentando llegar a 
una costa que parece ser la salvación, pero el Estrecho de Gibraltar se ha 
convertido en una verdadera fosa común y este cerrojo de fronteras ha 
provocado una sucesión continua de vulneraciones de los derechos 
fundamentales de las personas inmigradas.  
 
Con la entrada en vigor de la nueva Ley de Extranjería se avanza en una 
nueva etapa en la degradación del respeto a los derechos humanos y en la 
violación de los principios democráticos. Los encierros, las huelgas de 
hambre y las movilizaciones contra la nueva Ley de Extranjería se han 
extendido por todo el territorio y ahora llegan a las universidades. El 
gobierno del Partido Popular quiere imponer una ley, sin ningún tipo de 
consenso político y aún menos social. Esto supone la expulsión de todos 




los inmigrantes que quedaron fuera del termino de regularización del 2000 
y deja en la clandestinidad a aquellos que se queden en el Estado.  
 
Pero pese a la ley, las personas inmigrantes continuarán viniendo al 
Estado Espanyol: los mueve su supervivencia, los empuja la miseria a la 
que se ven sometidos en sus paises de orígen. Por eso luchamos contra 
esta ley que se aleja de todo intento de solución y que provoca el aumento 
de las desigualdades e injusticias sociales y el retroceso en los principios 
democráticos. 
 
Ante la pasividad y la falta de voluntad política del gobierno y de las 
administraciones, hemos tomado la iniciativa y exigimos soluciones, por 
ello comenzamos encierros indefinidos en las universidades catalanas. 
No queremos potenciar las diferencias, reclamamos los mismos derechos 
para tod@s, 
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Anexo 3. Manifiesto «Universidad en Rebeldía» 
 
 
Hoy empieza todo. Que sepan que la universidad está en rebeldía para 
hacer oír su voz frente al silencio que nos imponen. Porque otro mundo es 
posible y, desde luego, otra universidad también. 
  
Señoras y señores de gris:  
 
De un tiempo a esta parte son muchas las ocasiones en las que nos 
hemos encontrado frente a frente. Ustedes y nosotros. Allí estuvieron 
puntuales para estrecharnos la mano mientras los flashes de las cámaras 
iluminaban sus amplias sonrisas; sin embargo, también creímos distinguir 
su mirada bajo los oscuros cascos que desafiaban nuestra libertad. 
Siempre ustedes y, en ambos caos, siempre parapetados detrás de un 
inexpugnable muro de silencio e incomunicación.  
 
La línea que nos separa se está haciendo infranqueable. Ustedes, señoras 
y señores de gris, interpretan la universidad pública en términos de 
rentabilidad económica, de competitividad y de adecuación con las 
exigencias del mercado; por el contrario, nosotros la concebimos como un 
espacio de libertad donde fomentar el espíritu crítico y edificar las bases de 
una sociedad justa e igualitaria. Cuando ustedes inciden en la flexibilidad, 
nosotros ponemos el acento en la creatividad. Su apuesta por una gestión 
monolítica es la nuestra por la participación colectiva, y frente a la 
orientación laboral nosotros oponemos el enriquecimiento intelectual.  
 
Pero aún hay más. Escudándose en el juego de las mayorías han desoído 
nuestras propuestas, han despreciado nuestros argumentos y han 
ridiculizado nuestras expresiones públicas de descontento. Con la 
prepotencia del que siente que todo lo puede, han sacado a relucir su 
aspecto más intransigente y autoritario.  
 
¿Saben?; La injusticia es capaz de adoptar las formas más diversas. Hay 
veces en las que se manifiesta abiertamente, con descaro, pero otras 
muchas se esconde sigilosa detrás de fachadas poco sospechosas. El 




proyecto con el que pretenden reformar la enseñanza universitaria no es 
más que un intento de ocultar una tremenda injusticia bajo una máscara de 
legalidad. Por eso, una vez más, nos van a seguir teniendo enfrente.  
 
Hoy, señoras y señores de gris, la universidad se declara en rebeldía.  
 
Pero no teman por ustedes, pues es ésta una batalla muy particular que se 
va a librar con el arsenal del que siempre se ha valido la universidad para 
defender su autonomía frente al poder. Preocúpense, por el contrario, por 
esa espiral de silencio que tanto trabajo les ha llevado construir, porque 
estamos dispuestos a destruirla con el ruido ensordecedor de nuestras 
voces. No pierdan de vista la prisión de papel en la que querían recluir a la 
imaginación, pues estamos decididos a romper el muro para recuperar los 
espacios que nos pertenecen. Y vigilen el manto gris con el que han 
intentado cubrirnos, de ese mismo gris que tanto daño le ha hecho a la 
universidad en el pasado, porque vamos a teñirlo de los colores más vivos 
que hayan podido imaginar.  
 
Nos declaramos insumisos a la ley que nos imponen, señoras y señores de 
gris. No es preciso que les recordemos que la conquista de innumerables 
derechos civiles, políticos y sociales se apoyó en la desobediencia civil 
como estrategia no violenta de democratización. Así, oponiendo nuestra 
justicia a su legalidad, lucharemos desde el profundo convencimiento de 
estar construyendo una sociedad más libre e igualitaria que la que nos 
proponen.  
 
La universidad habla por boca de sus miembros más comprometidos con 
los ideales de justicia y libertad. Por eso hoy, señoras y señores de gris, 
ante su soberbia y su cerrazón, les volvemos a recordar lo que sigue: 
vencerán, pero jamás convencerán.  
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Anexo 5. «Declaración de Miraflores» 
 
 
Entendemos que este proceso crucial para la construcción de una Europa 
de los ciudadanos debe incluir a todos los estudiantes, garantizando 
efectivamente la igualdad de condiciones. Los estudiantes hemos 
abordado este tema con una perspectiva crítica y consideramos que es un 
proceso de cambio profundo en el modelo de educación superior, y por 
ello, la implicación y opinión de los estudiantes es esencial para que los 
objetivos de calidad y accesibilidad puedan ser plenamente satisfechos. Al 
tiempo, queremos mostrar nuestra preocupación por la dimensión social 
del proceso de Bolonia: entendemos que la educación es un bien público y 
por tanto debe responder a las necesidades sociales, al tiempo que ha de 
asegurarse desde los poderes públicos la igualdad de oportunidades para 
todos los estudiantes mediante una financiación suficiente y acorde con los 
objetivos marcados. Los medios que permitan su efectivo cumplimiento y 
desarrollo deben ser los adecuados, evitando que su insuficiencia 
desvirtúe sus objetivos. Por ello, entendemos que es necesario que las 
comunidades autónomas y el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
deben comprometerse en asegurar la igualdad de oportunidades para 
todos los estudiantes mediante una decidida política de becas que 
responda a criterios de progresividad en función de la renta, lo que pasa 
por superar la actual e insuficiente dotación presupuestaria. 
 
Acogemos favorablemente la filosofía y objetivos del proceso de Bolonia. 
Al tiempo que somos conscientes de la dificultad de este proceso, y por 
ello expresamos nuestra voluntad de colaboración en su desarrollo. Se han 
planteado una serie de incógnitas que, de no ser despejadas, determinarán 
una aplicación distorsionada y deficiente del proceso de armonización del 
espacio europeo de educación superior.  
 
La adopción del sistema ECTS implica una inflexión positiva en la 
concepción de la enseñanza universitaria, tanto metodológicamente como 
por su intención de valorar el esfuerzo global del estudiante en el 
aprendizaje. Por ello, creemos que deben ser abordados correctamente los 
métodos de medición de trabajo global del estudiante con la necesidad de 




un sistema claro de evaluación y de su efectivo cumplimiento por parte del 
profesorado El suplemento al título es un instrumento útil y transparente 
que, para ser plenamente efectivo, debe ser expedido en más de uno de 
los idiomas mayoritarios de la UE, y en otros idiomas en función del 
requerimiento del estudiante.  
 
La nueva estructura de las titulaciones en dos niveles, planteado en el 
proceso de Bolonia, aporta flexibilidad en la formación superior para los 
estudiantes. Consideramos que planeta numerosas dudas y que deben ser 
resueltas garantizando la efectiva y plena accesibilidad a todos los niveles, 
sin detrimento de la calidad desde el punto de vista académico y mediante 
una política de precios públicos en todos ellos.   
 
Afirmamos que estamos preparados para contribuir como estudiantes en 
un proceso que no puede hacerse de espaldas a nosotros, expresando 
nuestras preocupaciones e ideas para su plena y satisfactoria conclusión. 
Reclamamos una plena participación de los estudiantes en todos los foros 
y niveles de desarrollo y planteamiento de la armonización europea, así 
como un activo compromiso de las universidades en la información del 
proceso a sus estudiantes.  
 
Fuente: Comisión de Participación Estudiantil de la Universidad Autónoma 
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Anexo 6. Dossier informativo sobre el naufragio del «Prestige» y la 
colaboración de los estudiantes universitarios de Madrid en las 
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Anexo 7. Posición de CREUP sobre la propuesta de reales decretos  
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La habilitación profesional es el procedimiento mediante el cual los recién 
egresados de las titulaciones con atribuciones profesionales reguladas por 
ley (como la arquitectura o ingeniería) deben demostrar su capacidad para 
poder ejercer la profesión para la cual han estudiado mediante un conjunto 
de pruebas o exámenes antes de obtener las competencias que les 
corresponden, por decirlo de alguna manera, oficialmente. 
 
En la situación actual en España, parece que hay una tendencia entre los 
Colegios Profesionales de Ingenierías y Arquitecturas hacia la adquisición 
de las competencias en esta materia. Eso supondría que obtener las 
titulaciones oficiales aprobadas y acreditadas por el Gobierno no será 
suficiente para ejercer libremente una profesión, ya que los Colegios 
podrán tener la capacidad de regular la entrada de nuevos profesionales 
en el mercado laboral. 
 
Esto, supone una grave incongruencia, por una lado la troncalidad de los 
estudios tendría una horquilla entre el 50 y el 70% para asegurar el nivel 
equitativo entre los centros y una asociación pública nacional (ANECA), 
encargada de velar por la calidad de las enseñanzas y al mismo tiempo, 
las asociaciones y colegios profesionales tendrían la capacidad de otorgar 
las competencias profesionales mediante unas pruebas o baremos. 
 
En esta situación, sería lógico pensar que el Gobierno no cree controlar la 
calidad de la enseñanza superior ni la valía de los titulados de las 
universidades, ya que necesitaría de una ‘prueba externa’ para verificarlo. 
 
Además, aumentaría la competencia entre los centros de tal manera que 
algunas universidades podrían convertir sus cursos en una preparación de 
estas pruebas tratando de lograr únicamente el máximo número de 
aprobados para vender en su plan de marketing. 
  




Ni que decir tiene, que como estudiantes, no es una situación deseable ya 
que los propios profesionales de un sector serán capaces de regular la 
entrada de competencia en su ámbito. 
 
La mejora de los estudios pasa por la inversión, la formación del 
profesorado, la valoración de los méritos docentes de los profesores, la 
implantación del modelo enseñanza-aprendizaje… Son estos cambios los 
que repercutirán sustancialmente en la formación del titulado universitario y 
futuro profesional, estas son las demandas de la sociedad. 
 
 En Elche, 7 de Abril de 2005 
 
Cristina Quinto Gomis 
   Delegada General de Estudiantes   
de la Universidad Miguel Hernández de Elche 
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Anexo 9. Conclusiones del III Encuentro Intersectorial de estudiantes 
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Anexo 10. Conclusiones del Primer Encuentro Estatal de 






































548 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
 
Anexo 11. Speech CREUP as candidate member in ESIB 
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Anexo 12. Selección de propuestas y adiciones, supresiones y 
modificaciones de las asociaciones de estudiantes en la modificación 
de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de universidades 
sobre participación estudiantil 
 
 
A. Propuestas de CREUP (Oviedo, 2005) 
• Exigir una participación en los órganos de gobierno y en todas 
las comisiones con un porcentaje mínimo del 35% en 
condiciones de igualdad. 
• Garantizar la autonomía de los órganos de representación 
estudiantil. 
• Todos los miembros del Consejo de Gobierno del sector de 
alumnos elegidos por designación rectoral, deben ser 
propuestos por los legítimos representantes de los estudiantes. 
• Se debe reconocer que la participación estudiantil es una 
cuestión institucional y social y que requiere del apoyo y 
dotación financiera suficiente por parte de las instituciones. En 
aquellos casos en los que ha habido acciones coordinadas para 
el aumento de la participación, los resultados han sido 
excelentes. 
• Se debe establecer un Estatuto del Estudiante en el que se 
recojan al menos la carta de derechos y deberes de los 
estudiantes y un Reglamento de exámenes. Creación de un 
Consejo Estatal de Estudiantes. 
 
B. Propuestas del Consejo de Alumnos y Representantes de la 
Universidad de Huelva (Huelva, 8 de noviembre de 2005) 
• Reivindicación que vuelvan a ser dos los miembros del sector 
de alumnado pertenecientes al Consejo Social (art. 14.3). 
• Permanencia del sistema de sufragio universal ponderado en la 
elección de rector. Con este sistema, no son unos pocos (el 
Claustro) los que tengan el privilegio de elegir al máximo 
representante de la universidad. 
• Valoración positiva de reconocimiento de un estatuto del 
estudiante universitario donde se recojan los derechos y 
deberes de los estudiantes universitarios. Sin embargo, se 




opone a que sea el Gobierno el que cree el consejo de 
estudiantes universitario estatal, como máximo órgano de 
representación estudiantil, imponiendo sus funciones, 
organización y funcionamiento ya que le resta independencia a 
la articulación del movimiento estudiantil. 
• Solicitud del incremento del porcentaje de representación de los 
estudiantes en los diferentes órganos de gobierno de la 
universidad en un 35%. Ésta fue una de las principales causas 
de movilizaciones del colectivo contra la LOU ya que dicha 
norma mermaba su participación institucional.  
• Sobre el porcentaje de representación en cada órgano de 
gobierno se exige que ninguno de los sectores de la comunidad 
universitaria ostente la mayoría de la representación (más del 
50%). 
 
C. Propuestas de enmiendas de CANAE (2007) 
• Propuesta de modificación: presencia paritaria de los 
estudiantes en los órganos de gobierno universitario (art. 6). 
• Propuesta de modificación: elevar al 50%, como máximo, la 
representación de la comunidad universitaria elegida por el 
Claustro, entre sus miembros, en el Consejo de Gobierno, 
reflejando en ambos casos la composición de sus distintos 
sectores (art. 15). 
• Propuesta de modificación del artículo 16: los Estatutos 
regularán la composición y duración del mandato del Claustro, 
en el que estarán representados los distintos sectores de la 
comunidad universitaria. En ningún caso, ningún sector podrá 
superar el 40% y el sector de estudiantes será de al menos el 
35% del total. Se justificaba esta modificación por la 
sobrerrepresentación del colectivo de los funcionarios doctores 
que además suponía «una fuerza más conservadora»  
• Propuesta de modificación: los decanos de Facultad y directores 
de Escuela ostentan la representación de sus centros y ejercen 
las funciones de dirección y gestión ordinaria de estos. Serán 
elegidos por la Junta de Facultad en la que estarán 
representados todos los sectores de la Comunidad 
554 La participación de los estudiantes en la Universidad: políticas y estrategias para su 
mejora en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior!
  
Universitaria, en los términos establecidos por los estatutos, en 
ningún caso en la Junta de Facultad ningún sector podrá 
superar el 40%. La motivación de la proposición era la misma 
que justificaba la anterior.  
• Propuesta de adición del apartado f del artículo 31.2: el 
cumplimiento de las garantías democráticas. Se justificaba la 
propuesta para garantizar de manera igualitaria la democracia 
interna de las universidades. 
• Propuesta de adición: (…) Evaluación de la Calidad y 
Acreditación y a los órganos de evaluación que la Ley de las 
Comunidades Autónomas… «y del Claustro Universitario» . La 
motivación de la propuesta venía a garantizar la participación 
estudiantil en la evaluación de la calidad.  
 
D. Propuestas de enmiendas de FAEST (24 de octubre de 2006) 
• Propuesta de adición: La universidad tiene como objetivo 
fundamental la formación integral de los alumnos a través de las 
nuevas tecnologías, la enseñanza de idiomas, la atención a la 
diversidad y medidas especiales para la integración plena de las 
personas con alguna discapacidad; su formación como 
ciudadanos críticos, responsables, creativos, participativos, 
solidarios e independientes. 
La universidad debe potenciar la extensión de la cultura y 
fomentar el espíritu universitario, en el seno del proceso de 
convergencia europea en el Espacio Europeo de Educación 
Superior. 
• Propuesta de supresión en el último inciso del apartado 3 del 
artículo 14 de la LOU donde se regula la composición del 
Consejo Social: «que no podrán ser miembros de la propia 
comunidad universitaria». 
• Propuesta de adición en el último inciso del apartado 3 del 
artículo 14 de la LOU donde se regula la composición del 
Consejo Social: en cualquier caso, el 40% de los miembros del 
Consejo Social, lo serán de la Comunidad Universitaria. 
• Propuesta de modificación en el 15.2: El Consejo de Gobierno 
estará constituido por el Rector, que lo presidirá, el Secretario 




general y el Gerente, y un máximo de cincuenta miembros de la 
propia comunidad universitaria. De éstos, el 20 por ciento será 
designado por el Rector, el 50 por ciento elegido por el Claustro, 
de entre sus miembros, reflejando, en ambos casos, la 
composición de los distintos sectores en ambos casos, y el 30 
por ciento restante elegido o designado entre Decanos de 
Facultad, Directores de Escuela y Directores de Departamento e 
Institutos Universitarios de Investigación, según establezcan los 
Estatutos. Además, serán miembros del Consejo de Gobierno, 
tres miembros del Consejo Social, no pertenecientes a la propia 
comunidad universitaria. 
• Propuesta de modificación en el artículo 16.3: Los Estatutos 
regularán la composición y duración del mandato del Claustro, 
en el que estarán representados los distintos sectores de la 
comunidad universitaria. 
• Propuesta de supresión del apartado 3 del artículo 20: En todo 
caso la mayoría corresponderá a doctores con vinculación 
permanente a la universidad. 
• Propuesta de adición del artículo 45: se reconocerá la 
participación de los estudiantes en la vida universitaria en sus 
diferentes variables como baremo para puntuar el resultado final 
para la obtención de la beca. 
• Propuesta  de adición del artículo 46: Los estudiantes tienen 
derecho a recibir una formación integral, global, donde los 
conocimientos, los procedimientos y las actitudes conlleven un 
grado óptimo de competitividad, compatibilizando dicha 
adquisición de competencias competitivas con el fomento de 
valores democráticos, cívicos y constitucionales, tales como la 
libertad, la igualdad de oportunidades, la solidaridad, la 
tolerancia, el espíritu de creación, innovación y emprendimiento, 
que propicien el ejercicio de una ciudadanía plena y activa. 
• Propuesta de modificación del apartado f: Su representación en 
los órganos de gobierno y representación de la Universidad, en 
los términos establecidos en esta Ley y en los respectivos 
Estatutos o normas de organización y funcionamiento. Dicha 
representación responderá siempre a elecciones democráticas 
de y entre los estudiantes.  
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El porcentaje de representación de los estudiantes en los 
distintos órganos de representación y participación de las 
universidades no será inferior al 35% de la representación total. 
En el caso del Consejo Social, el porcentaje se aplicará al total 
de representación de la Comunidad Universitaria. 
En el caso de las votaciones por el sistema ponderado que 
pudieran producirse en el seno de las universidades, el valor del 
voto ponderado de los estudiantes nos será inferior al 35% del 
valor total de los votos. 
• Propuesta de modificación del apartado 5 del artículo 46: El 
Gobierno aprobará un Estatuto del estudiante universitario, que 
deberá prever la constitución, funciones, organización y 
funcionamiento mediante Real Decreto de un Consejo de los 
estudiantes universitarios, y cuyas competencias no rebasarán 
nunca las estatales en materia universitaria. 
Los estudiantes participarán, con voz y voto, mediante su titular 
en el Consejo de Universidades y en la ANECA. 
Todas las universidades, públicas y privadas, deberán aprobar 
un Estatuto del estudiante de aplicación en su universidad, que 
tendrá como base normativa el Estatuto del estudiante 
universitario, que prevalecerá sobre éstos como norma 
fundamental que garantiza la igualdad de todos los estudiantes.  
En cualquier caso, la presente Ley garantiza la autonomía 
política y financiera de los diferentes órganos de representación 
y participación estudiantil que existan y se puedan crear al 
amparo de la presente Ley.  
 
E. Propuestas enmiendas de Estudiants en Acció (2006) 
• Propuesta de modificación del artículo 16 apartado 3: Los 
estatutos regularán la composición y duración del mandato del 
Claustro, en el que estarán representados los distintos sectores 
de la comunidad universitaria. El cincuenta y uno por ciento de 
los miembros de los cuerpos docentes universitarios. 
• Propuesta de modificación del artículo 20, apartado 3: En el caso 
de que la Ley Autónoma determine la elección del Rector por la 
comunidad universitaria, el voto será ponderado por los 
siguientes sectores de la comunidad universitaria: profesores 




doctores pertenecientes a los cuerpos docentes universitarios, 
resto del personal docente e investigador, estudiantes, y 
personal de administración y servicios. En todo caso, la mayoría 
corresponderá a los profesores.  
• Propuesta de modificación del artículo 46 apartado 5: El 
Congreso aprobará un Estatuto del estudiante universitario. Este 
deberá prever la constitución, funciones, organización y 
funcionamiento de un Consejo Estatal de Estudiantes 
Universitarios que sea el órgano de interlocución oficial del 
gobierno con los representantes de estudiantes elegidos 
democráticamente.  
La representación de dicho consejo se basará en la ponderación 
territorial por comunidades autónomas, adjudicándose a cada 
una de ellas un número de representantes en función del número 
de alumnos y universidades de la misma, garantizando además 
al menos un representante por universidad. Empero, Estudiants 
en Acció querían que el Consejo Estatal de Estudiantes 
Universitarios fuese más horizontal, democrático y 
representativo, aun cuando no estaban de acuerdo con su 
creación y exponían que el ámbito de decisión, coordinación e 
interlocución entre los estudiantes y el gobierno habría de incluir, 
en el caso de los territorios de habla catalana, un órgano 
exclusivo y excluyente para ellos, en este caso el Instituto Joan 




Fuente: Elaboración propia a partir de una selección de 
manifiestos y notas de prensa de asociaciones y documentación 
de enmiendas y alegaciones aportada por el Grupo 
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Nos dirigimos a usted con el fin de anunciarle la huelga que pretendemos 
llevar a cabo el próximo jueves 8 de mayo. Hartos de que se nos dé por 
perdidos, de que se nos considere una generación pasiva e indolente (la 
«generación del botellón»), y a la vista del difícil proceso de convergencia 
europea, iniciado con la Declaración de Bolonia, en el que nuestra 
universidad, la suya y la nuestra, está inmersa, hemos decidido parar para 
debatir. 
 
En ningún momento del proceso se ha consultado a la comunidad 
universitaria; muy al contrario, el proceso de Bolonia se ha ido imponiendo 
paulatinamente como una apisonadora. Creemos que dicho proceso 
conlleva suficientes riesgos e incertidumbres como para que consideremos 
legítimo denunciar la opacidad democrática con la que se ha desarrollado: 
reestructuración de los planes de estudio, cambio de financiación, flagrante 
devaluación de contenidos y de la exigencia, cambio del papel de la 
universidad en la sociedad, presunta revolución pedagógica con tintes de 
LOGSE… ¿En qué momento la comunidad universitaria ha tomado la 
palabra de una forma efectiva? 
 
No nos cabe la menor duda de que somos muchos los que creemos que la 
universidad debería haber gozado de un protagonismo que ha brillado por 
su ausencia. Tan sólo queda manifestar que de hecho somos muchos. 
Como actor principal, el profesorado debería marchar a la cabeza de 
nuestra manifestación, de una manifestación en la que se va a denunciar la 
ausencia de debate y la pérdida de protagonismo de la universidad, en 
defensa rigurosa y bien fundada de una universidad pública y exigente 
(ambas cosas). Le rogamos que no deje pasar esta ocasión y que 
considere si acaso no ha llegado ya la hora de que la comunidad 
universitaria haga oír su voz. Por todo ello, le invitamos a colaborar con los 
compañeros que decidan marchar a la huelga para defender su derecho a 
estudiar. De ustedes depende el éxito de nuestra convocatoria.  





Somos estudiantes honestamente preocupados por nuestro futuro, por su 
futuro, por el futuro de quienes nos sigan, y en resumidas cuentas por el 
futuro de la universidad; nada nos podría hacer sentir más orgullosos que 
marchar junto con usted el jueves 8 de mayo desde Atocha hasta el 
Ministerio de Educación a las 12 de la mañana. 
 
No es una huelga más, no es una manifestación más, no es una fecha más 
y no es una lucha más. El 8 de mayo comienza a completarse un proceso 
de movilizaciones estudiantiles realmente inusual, con semanas de 
encierros de trabajo permanente 24h, con debates ganados por los 
estudiantes a distintos equipos rectorales y demás autoridades 
académicas, del que esperamos haya tenido noticia. Esta primavera de 
2008 es clave puesto que se acerca el horizonte final de implantación del 
proceso de Bolonia. Nos encontramos probablemente ante la última 
oportunidad de defender nuestra universidad, la de todos, antes de que 
sólo podamos defender un recuerdo. 
 
No defendemos nada que cualquier sentido común bien informado no 
pueda defender, y vaya por delante que no proponemos un mero grito 
simbólico. Estamos razonablemente convencidos de que hay muchos 
aspectos del proceso de Bolonia en los que aún podemos intervenir de 
forma decisiva, pero para ello es imprescindible que nuestra voz suene 
como nunca lo ha hecho. Y estamos en condiciones inmejorables de 
hacerla sonar con fuerza. 
 
Nos gustaría contagiarle el entusiasmo que se ha ido apoderando de 
nosotros las últimas semanas. No nos deje solos. Defienda lo suyo y lo 
nuestro, lo de todos. Defienda la universidad pública y exigente.  
 
(Plataforma de estudiantes contra Bolonia, 2008) 
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Anexo 14. Manifiesto del 1er Encuentro Estatal de Asambleas por el 
Proceso de Bolonia 
 
 




Tras el I Encuentro Estatal de Asambleas de Estudiantes Contra Bolonia, 
por primera vez el movimiento estudiantil asambleario ha alcanzado una 
verdadera dimensión estatal, participando en él la mayor parte de las 
universidades actualmente movilizadas. Son las asambleas de base, 
independientes y soberanas, el medio de organización que adoptamos 
para que se atiendan las reivindicaciones que llevamos largo tiempo 
defendiendo para la apertura de un debate desde el que podamos definir el 
modelo de universidad que queremos.  
 
Las asambleas, que ya llevan una importante trayectoria de trabajo por 
separado, han podido poner en común su situación, dificultades y líneas de 
acción. Existe una voluntad seria de canalizar todas nuestras fuerzas. Se 
han puesto en marcha medios más operativos de comunicación entre 
asambleas, y propuesto, ante una problemática común, darle una solución 
entre todos, desde la que crecer juntos. Esto demuestra que, al contrario 
de lo que algunos han afirmado, este movimiento nunca ha sido caótico o 
desorganizado. 
 
Desde aquí nos solidarizamos con nuestros compañeros expedientados y 
represaliados en esta misma lucha a lo largo de todo el Estado, después 
de una criminalización clara desde determinados sectores a una lucha 
pacífica que tan sólo pretende establecer un debate abierto en torno a esta 
reforma impuesta de la educación superior. 
 
Invitamos a todo aquel que comprenda la paralización del proceso como 
necesaria para avanzar hacia una reforma de la universidad, a formar parte 
de un movimiento que defiende una necesidad social como es la 
educación. 





Porque los estudiantes no somos mercancía. Porque la educación no es 
un negocio. 
 
No a la LOU.  
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